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V zadnjih treh desetletjih je po državah v Evropi prišlo do večjih šolskih reform in 
decentralizacija in šolska avtonomija lahko uvrstimo med ene pomembnejših. 
Decentralizacija pomeni prenašanje pristojnosti odločanja in odgovornosti za sprejete 
odločitve na nižje nivoje upravljanja, torej na lokalni nivo, ter na nivo šole. S tem se  je 
spremenil način upravljanja šolstva in nivo, na katerem se sprejema posamezne odločitve. 
Šolska avtonomija pa je eno temeljnih načel, ki se v zadnjih desetletjih pojavlja v vzgoji in 
izobraževanju in se povezuje s povečevanjem odločanja šole pri sprejemanju nekaterih 
odločitev. Ker danes v večini držav šolsko avtonomijo povezujejo s težnjo po izboljšanju 
kakovosti izobraževanja, smo se v nalogi dotaknili tudi področja notranje in zunanje 
evalvacije ter kakovosti. Primerjalno smo analizirali in spoznavali ureditev šolske avtonomije 
javnih osnovnih šol v slovenskem in angleškem šolskem sistemu. Ugotavljali in primerjali smo 
naloge in pristojnosti organov, ki skrbijo za šolstvo na nacionalnem, lokalnem in šolskem 
nivoju. Podrobneje smo primerjali vlogo sveta šole, ravnatelja, vodij aktivov in učiteljev. 
Ugotovili smo, da ima ravnatelj v angleškem šolskem sistemu sicer veliko pristojnosti 
odločanja, vendar je njegova moč bolj omejena kot moč ravnatelja v slovenskem šolskem 
sistemu, ter da je ravnatelj v Sloveniji deležen večje mere zaupanja, saj ima skoraj popolno 
pedagoško svobodo. V Angliji nad delom ravnatelja poteka veliko strožji nadzor, torej se mu 
ne zaupa v tolikšni meri, da bo svoje delo kakovostno opravil. Tudi pri učiteljih smo ugotovili 
ključno razliko in sicer, da tudi nad delom učiteljev v Angliji poteka strožji nadzor kot nad 
delom učiteljev v Sloveniji. V slovenskem šolskem sistemu ima samo ravnatelj pravico (in tudi 
dolžnost) da hospitira pri pouku in tako ocenjuje delo učitelja. Medtem ko šolska inšpekcija v 
angleškem šolskem sistemu natančno opazuje, preverja in ocenjuje delo učitelja, saj je ena 
glavnih nalog inšpektorjev opazovanje pouka. Ključna razlika je tudi v tem, da so rezultati 
pregleda inšpekcije v Angliji javno objavljeni, medtem ko se v Sloveniji, zaradi varovanja 
osebnih podatkov, ugotovitve inšpekcije ne objavljajo. Primerjali smo tudi slovenski 
osnovnošolski program in angleški državni kurikul. Angleški šolski sistem pozna šolski kurikul, 
ki je bolj odprt in upošteva interese in potrebe posameznika. Ugotovili smo, da v so v 
Sloveniji še vedno s strani države natančneje določeni elementi na vhodni ravni, medtem ko 
je v Angliji avtonomija omejena na izhodni ravni, torej poteka večja regulacija in nadzor na 
ravni učnih dosežkov. Zato je koncept izkazovanja odgovornosti oziroma accountability v 
angleškem šolskem sistemu že v veliki meri prisoten, medtem ko je v slovenskem šolskem 
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sistemu bolj marginalen. Čeprav velja angleški šolski sistem kot sodobni in decentraliziran 
šolski sistem, smo iz primerjave ugotovili, da so reforme v zadnjih letih zelo okrepile moč 
države. Medtem pa imajo v slovenskem šolskem sistemu, ki je še vedno relativno 
centraliziran, šole oziroma ravnatelji ter učitelji dokaj visoko stopnjo avtonomije in so deležni 
tudi zaupanja s  strani države. 
Ključne besede: decentralizacija, centralizacija, šolska avtonomija, avtonomija ravnatelja, 























The major school reforms in the recent decades have resulted decentralization and school 
autonomy in many countries in Europe. Decentralization is transfer of decision – making 
powers from central to local and school levels. School autonomy is one of the basic principle 
in education and it is associated with increasing decision – making of schools in some 
decisions. In this degree paper we also discuss about quality of education, internal and 
external evaluation. We made the comparative analysis of how school autonomy is 
decorated in Slovenian and English education system. In more detail, we compared power 
and role of school governing body, principal and teachers. We established that principal in 
England has a lot of responsibilities and power of decision – making, but the principal in 
Slovenia has more pedagogical freedom. The work of principal and teacher in England is 
reviewed and assessed by school inspectors. In Slovenia only principal has a right to observe 
teacher work in classroom. From this we can conclude, that principal and teacher in Slovenia 
enjoy greater trust by authorities, than principal and teacher in England. We also compared 
the national curriculum in Slovenian and English education system. We established that the 
national curriculum in England is the part of the school curriculum, which is more open and 
consider the interests of the individual. In Slovenian education system authorities continue 
to regulate the system on the imput level, which proves that Slovenian education system is 
still relatively centralized. In English education system autonomy is more limited at the 
output level and the learning outcomes are precisely regulated and controlled. We 
established that the English education system is more decentralized, but the school reforms 
in the past few years have significantly increased the power of state.  
Key words: decentralization, centralization, school autonomy, principal autonomy, teacher 
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V diplomski nalogi se podrobneje ukvarjamo s šolsko avtonomijo in decentralizacijo, ter 
kakovostjo izobraževanja. Decentralizacija izobraževanja (Možina 2010) je eden temeljnih 
procesov, ki se v zadnjih desetletjih širi po Evropi, vendar so oblike in obseg 
decentralizacijskih procesov v po državah različne. Decentralizacija pomeni prenašanje 
pristojnosti za sprejemanje odločitev z nacionalne ravni na lokalne ravni in iz lokalne na 
šolske ravni (prav tam, str. 99). Lahko pa decentralizacija poteka na šolski ravni, takrat na 
primer ravnatelj prenaša odgovornost za sprejemanje odločitev na učitelje. Z decentralizacijo 
nekaterih pristojnosti (prav tam) iz centralnih oblasti na šolsko raven postane izobraževalna 
institucija bolj avtonomna in hkrati odgovornejša za sprejemanje svojih odločitev. Takrat 
govorimo o šolski avtonomiji, s katero šole dobijo pristojnosti na različnih področjih, kot na 
primer na področju financ, kadrovanja, organizaciji vzgojno-izobraževalnih dejavnosti, pri 
izvajanju vzgojno-izobraževalne dejavnosti pa imajo več didaktične avtonomije. S procesi 
decentralizacije in načelom šolske avtonomije pa je tesno povezana kakovost izobraževanja, 
saj se prenašanje pristojnosti na nižje nivoje in moč odločanja o nekaterih področjih na ravni 
šole uvaja prav zaradi prizadevanja po zviševanju kakovosti izobraževanja.  
Diplomsko delo je sestavljeno iz teoretičnega in empiričnega dela. V teoretičnem delu bomo 
na kratko predstavili kratek zgodovinski pregled razvoja šolstva v Sloveniji in Angliji. Osvetlili, 
na katerih nivojih poteka reguliranje vzgojno-izobraževalnega sistema, podrobneje opisali 
procesa decentralizacije in centralizacije in področja, na katerih poteka decentralizacija. Ker 
niti za proces decentralizacije, niti za proces centralizacije ne moremo trditi, da je absolutno 
dober in učinkovit, bomo predstavili prednosti in slabosti obeh. 
Poglavje šolske avtonomije bomo razčlenili na avtonomijo šole, avtonomijo ravnatelja in 
avtonomijo učitelja. Pri tem bomo predstavili različne definicije avtorjev o avtonomiji šole in 
ugotovili, da je avtonomija šole relativna, saj jo omejujejo zakoni in predpisi, splošne 
vrednote in podobno. V nadaljevanju bomo poskušali iskati povezavo med pojmoma šolske 
avtonomije in decentralizacije. Pojma sta med seboj povezana, vendar decentralizacija še ne 
pomeni avtonomije. Včasih lahko strukture odločanja (Možina 2010) na nižji ravni z načinom 
svojega delovanja avtonomijo zmanjšujejo (prav tam, str. 100). Z decentralizacijo se 
pristojnosti odločanja prenašajo na nižje ravni, posamezniki na nižji ravni pa so tisti, ki s tem 
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dobijo večjo moč in odgovornost odločanja. Ker je avtonomija šole v bistvu avtonomija 
ravnatelja, bomo podrobneje pogledali, kakšno vlogo in naloge ima ravnatelj in kako se te v 
razmerah povečane šolske avtonomije spreminjajo. Pomembna pa je tudi avtonomija 
učitelja, saj je učitelj tisti, ki opravlja vzgojno-izobraževalno dejavnost, ki je tudi glavna 
dejavnost šole. Učitelj je avtonomen zato, da se lahko strokovno in etično odloča, zato je 
učiteljeva strokovnost osnova za njegovo avtonomno delovanje. Dotaknili se bomo še 
področja pravic, saj obstaja velika nevarnost, da se s povečevanjem avtonomije kršijo pravice 
učencev. Zato mora biti avtonomija podrejena splošno sprejetim vrednotam družbe in učitelj 
(Skubic Ermenc in Jeznik 2007) mora človekove in otrokove pravice sprejeti kot zavezujoče 
načelo pri pedagoškem delu (prav tam, str. 4). 
Pri opredeljevanju kakovosti bomo ugotovili, da ne gre za absolutni pojem, ampak je pojem 
relativen, dinamičen in se vedno znova spreminja. Natančneje si bomo pogledali evalvacijo v 
vzgoji in izobraževanju, poskusili pokazati, kako je potekal prenos od zunanjega k notranjemu 
nadzoru, opisali zunanjo in notranjo evalvacijo, ter razložili, kaj pomeni koncept izkazane 
odgovornosti. 
V empiričnem delu bomo področje decentralizacije primerjalno raziskali na področju 
slovenskega in angleškega šolskega sistema. Primerjali bomo  različne dejavnike in področja, 
iz ugotovitev pa nato poskušali predstaviti, kakšne pristojnosti v zvezi z organizacijo in 
vodenjem šolstva imajo organi na državni in lokalni ravni v obeh sistemih na ravni 
osnovnošolskega izobraževanja. Razmejili bomo naloge organov na šolski ravni in se pri tem 
osredotočili na pristojnosti sveta šole, ravnatelj, vodjo strokovnega aktiva in učitelja. V 
nadaljevanju bomo primerjali, ali imajo osnovnošolski učitelji v Sloveniji in Angliji možnost 
odločanja o izbiri metod poučevanja in učbenikov, ter o razvrščanje učencev v skupine. Na 
kratko bomo predstavili program, predmetnik in učne načrte za osnovne šole v Sloveniji, ter 
nacionalni kurikul za primarno izobraževanje v Angliji. Pri tem nas bo zanimalo, koliko je 
program oz. učni načrt v posamezni državi podrobno in natančno predpisan. Osredotočili se 
bomo tudi na vlogo, naloge in ukrepe šolske inšpekcije in vlogo samoevalvacije v obeh 
šolskih sistemih. 
Nato bomo iskali razlike in podobnosti med šolskima sistemoma, zaključne ugotovitve pa 
oblikovali v poglavju zaključek. 
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II. TEORETIČNI DEL 
1. KRATEK  ZGODOVINSKI PREGLED RAZVOJA ŠOLSTVA V ANGLIJI IN 
SLOVENIJI 
Na začetku bomo naredili kratek zgodovinski pregled šolstva v Sloveniji in Angliji, pri čemer 
bomo dali poudarek na nekaterih ključnih reformah, ki so določale regulacijo obeh šolskih 
sistemov. Kot pravi Gabrič (2009, str. 8), se ob reformiranju šolstva vedno srečujemo s 
težavami, ki naredijo zgodovino šolstva vedno živo in aktualno. Iz zgodovine se lahko veliko 
naučimo, saj nam jasno pokaže, kaj se je že v preteklosti izkazalo kot učinkovito oziroma 
neučinkovito. Avtor (prav tam) še zapiše, da bi mnogim šolskim reformatorjem že pogled v 
zgodovino šolstva povedal, da so nekatere ideje in reforme propadle že v zgodovini in je zato 
nesmiselno znova vzpostavljati. 
1.2. Anglija 
V Angliji so do leta 1870 ustanavljale in vzdrževale šolske ustanove predvsem verske 
organizacije, nekatere mestne uprave in redki premožni posamezniki (Vrtačnik in Šavli 1956, 
str. 62). Kot razloži Žlebnik (1978), angleški aristokraciji ni bilo veliko do ljudskega 
izobraževanja. Za šolo so se v prvi vrsti zanimale verske organizacije, ki so želele širiti verski 
vpliv in so ustanovile veliko osnovnih in privatnih šol (prav tam, str. 120), vendar brez 
državnega nadzora in finančne pomoči (Peček 1999, str. 22). 
1.2.1. Začetek javnega izobraževanja in ustanovitev lokalnih šolskih uprav 
Leta 1870 je parlament sprejel šolski zakon, ki je ustvaril javni izobraževalni sistem (Hopes 
2001, str. 137). Elementarno izobraževanje je v Angliji postalo obvezno leta 1880 in je trajalo 
od 5. do 10. leta starosti otrok. Od leta  1890 pa tudi brezplačno (Organisation of the 
education system in the United Kingdom… 2009/10, str. 17). Državno šolstvo v Angliji (Hopes 
2001) je bilo od začetka organizirano lokalno in za to so bili ustanovljeni krajevni šolski uradi 
ali local school boards (prav tam, str. 137). Ti so bili pooblaščeni za nadzor nad šolo in 
izvajanjem šolske obveznosti, ter ustanavljanje osnovnih šole na območjih, kjer jih še ni bilo 
(Lasbaher 1997, str. 20). 
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Leta 1900 je bil ustanovljen nacionalni šolski urad Board of Education (Hopes 2001, str. 137). 
Ta osrednja državna ustanova je končno poskrbela, da je osnovna šola postala brezplačne za 
vse, ter z državno podporo omogočala sposobnejšim učencem nadaljnje izobraževanja na 
srednji šoli (Lasbaher 1997, str. 20). Šolski zakon iz leta 1902 je ustanovil lokalne šolske 
uprave local education authorities ali LEA, ki so bile odgovorne za vse vrste šol na svojem 
območju (Organisation of the education system in the United Kingdom… 2009/10, str. 17). 
Krajevni šolski uradi pa so bili odpravljeni (Hopes 2001, str. 137). 
1.2.2. Okrepitev nadzorstva nad šolami in prvo ministrstvo za izobraževanje 
Po prvi svetovni vojni je država okrepila nadzorstvo nad šolami (Žlebnik 1978, str. 324). 
Zvišala se je minimalna starost za zaključitev šolanja, to je 14. let (Organisation of the 
education system in the United Kingdom… 2009/10, str. 19) . Z zakonom o izobraževanju iz 
leta 1944 je bil sprejet nov sistem. Tako so šole, ki so bile ustanovljene od zasebnikov, 
postale polno vključene v javni izobraževalni sistem. Ustanovljeno je bilo prvo ministrstvo za 
izobraževanje (Hopes 2001, str. 137), okrepila se je tudi vloga angleške centralne vlade 
(Helgøy  in Homme 2004, str. 18). Ministrstvo je imelo dolžnost promoviranja izobraževanja, 
vendar ni bilo odgovorno za izgradnjo šol, zaposlovanje učiteljev in predpisovanje učnih 
načrtov. Upravljanje šole je bila v veliki meri odgovornost lokalnih šolskih uprav, iz njihovega 
proračuna je bila plačana večina stroškov šol, sprejemale so tudi odločitve glede razporejanja 
materialnih sredstev (School autonomy in England, 2007, str. 4). Hkrati so, kot trdi Hopes 
(2001), tudi odločale o predmetniku v šolah, pri čemer so sledile svojim strategijam. 
Posledica je bila ta, da so se šole med seboj razlikovale po obsegu in vsebini predmetov (prav 
tam, str. 142). Cilj je bil razviti sistem izobraževanja po zaključenem primarnem šolanju. Tako 
so zagotovili za vse otroke, ki so dosegli določeno starost, tri tipe sekundarnih šol in sicer 
secondary grammar, secondary modern in secondary technical school (British History online: 
Public Education). Zakon je tako sprejel tri faze izobraževanja: primarno od 5. do 11. leta, 
sekundarno od 11. do 16. leta in višje izobraževanje (Organisation of the education system in 
the United Kingdom… 2009/10, str. 17).  
V času med zakonom o šolstvu iz leta 1944 in zakonom o šolski prenovi 1988 so šole uživale 
še relativno veliko mero neodvisnosti od države, vendar so bile podrejene lokalnim šolskim 
upravam. Te so bile pristojne za upravljanje šole, razporejanje materialnih sredstev in 
predpisovanje učnih načrtov, ter odgovorne za plačevanje stroškov šole.  
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1.2.3. Zakon o šolski reformi iz leta 1988 - prvi nacionalni učni načrt, 
povečevanje avtonomije šol in zmanjševanje moči LEA 
Kot trdi Piciga (1992), je leta 1979 prišlo do politične prelomnice, saj je bila izvoljena 
konservativna vlada, ki je prinesla radikalne spremembe. Njihov namen je bil dvigniti 
standarde znanja in izboljšati učinke izobraževanja, za cilj so si postavili večjo rentabilnost 
sredstev, vloženih v izobraževanje (prav tam, str. 32). Izobraževalni zakon 1980 določa, da 
mora vsaka šola imeti lastni upravni svet, ki bi moral vključevati dva predstavnika staršev in 
enega ali dva predstavnika učiteljev, odvisno od velikosti šole. Zakon je staršem omogočil 
izbiro šole, šole pa so morale informirati starše o učnem načrtu, pravilih in rezultatih izpitov 
(School autonomy in England 2007, str. 5). Po mnenju Pečkove (1999) je vlada za slabljenje 
gospodarstva krivila izobraževalni sistem, zato se je pojavilo nezaupanje v strokovnost 
učiteljev, rešitev pa so videli v večji odgovornosti šol in učiteljev. To je kasneje pripeljalo do 
uvedbe državnega predmetnika in standardiziranih testov znanja v angleškem šolskem 
sistemu (prav tam, str. 219). 
Zakon o šolski reformi 1988 je vseboval obširno preobrazbo izobraževalnega sistema (Helgøy  
in Homme 2004, str. 18). Vpeljal je več sprememb s namenom okrepitve tržnih sil v 
angleškem šolskem sistemu. Povečali sta se izbira in tekmovalnost šol in postali pomembni 
značilnosti izobraževalnega sistema (Sӧderqvist 2007, str. 65). Šole so bile zaradi konkurence 
prisiljene investirati v trženje, ter tako pridobiti čim več učencev. Zaradi tekmovalnosti med 
šolami se je povečal tudi pritisk na učitelje, saj si šola ni mogla privoščiti učitelja, ki je 
neuspešen in se ne bori za učence (prav tam, str. 66).  
Ena od posledic zakona je bila, da so s prenosom pristojnosti in odgovornosti na šole, ter 
večjo izbiro staršev lokalne šolske uprave izgubile moč (Helgøy  in Homme 2004, str. 18). 
Uvedena je bila politika šolske samouprave Local Management of Schools, s katero se 
razširjajo finančne pristojnosti šolskih upravnih svetov (Hopes 2001, str. 147). Šole so dobile 
nadzor nad lastnimi sredstvi, ter bile pooblaščene za mnoge finančne in vodstvene 
odgovornosti, ki so prej bile v lasti lokalnih šolskih uprav (School autonomy…2007, str. 6). 
Šolski upravni svet je bil odgovoren za izbiro kadrov in ravnateljev. Čeprav so lokalne šolske 
uprave praviloma ostale pravni delodajalec, je upravni svet prevzel vse ostale kadrovske 
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funkcije, kot so plačilne izboljšave, disciplina, pritožbeni postopki in odpuščanja (School 
autonomy…2007, str. 6).  
Z  novim zakonom je bil prvič uveljavljen nacionalni kurikulum in uvedeno nacionalno 
preverjanje znanja za vse učence (Sӧderqvist 2007, str. 66). S tem so bile določene 
minimalne zahteve ponudbe pouka za šoloobvezne učence in učni cilji za učence. Kurikul je 
določil tudi predmete, ki bi se naj jih učenci učili, kaj naj bi se učili in kakšen standarde znanja 
naj bi dosegli (Hopes 2001, str. 138-143). 
Bečaj (v Piciga 1992) govori o tržni naravnanosti teh reform. Porabniki izobraževalnega 
sistema so otroci in starši, zato mora šola odgovarjati njim. Uvedena je bila svobodna izbira 
šole in javnost rezultatov, ki jih dosegajo šole, saj se rezultati nacionalnega preverjanja 
znanja javno objavijo. Svobodna izbira šole pa je prinesla tudi financiranje »po glavi«, saj je 
prihodek šole odvisen od števila vpisanih učencev. Določene so bile vsebine usposabljanja 
učiteljev, zagotavljalo se je ustrezno izobraževanje za vodstvene delavce, delo učiteljev pa se 
je začelo intenzivneje ocenjevati (prav tam, str. 32). 
Zakon je prinesel dva nova tipa šol, ki sta imela večjo stopnjo samostojnosti, to sta grant - 
maintained schools in city tehnology colleges. Obstoječe šole so imele možnost, da se 
odpovejo upravljanju lokalnih šolskih uprav in postanejo grant-maintained school. Te vodi in 
vzdržuje šolski upravni svet, vendar z javnimi sredstvi (Šolska avtonomija v Evropi: politike in 
ukrepi 2008, str. 15), hkrati pa so neposredno odvisne od centralne vlade in nacionalnega 
kurikula (Helgøy in Homme 2004, str. 18). Grant - maintained schools so odgovorne za 
določanje lastnih vstopnih pogojev, imajo v lasti svoje premoženje in so zakonski delodajalci 
svojemu osebju (School autonomy.. 2007, str. 6). Hopes (2001) trdi, da je bil glavni razlog za 
uvedbo teh dveh novih kategorij šol in povečevanje avtonomije šole ta, da se izboljša 
kakovost šol. Delovanje lokalnih šolskih uprav so videli kot preveč birokratsko in naravnano 
po lastnih političnih usmeritvah, šolam pa niso pustili možnosti odločanja in delovanja po 
lastni presoji (prav tam, str. 144-145). 
Novi zakon je prinesel veliko pomembnih sprememb. Z uvedbo nacionalnega kurikula se je 
okrepila moč centralne vlade nad izobraževanjem. Vendar so hkrati šole dobile večjo stopnjo 
avtonomije in odločanja. Lahko bi rekli, da je po eni strani prišlo do večje centralizacije, po 
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drugi strani pa se je s povečanjem pristojnosti šolskih upravnih svetov povečala avtonomija 
šol, ter zmanjšala moč lokalnih šolskih oblasti. 
1.2.4. Imenovanje inšpekcijskega telesa – OFSTED ter ponovni pregledi 
nacionalnega kurikula 
Izobraževalni zakon iz leta 1992 je imenoval inšpekcijsko telo Ofsted »Office for Standards in 
Education«, oddelek, ki je ločen od šolskega ministrstva. Ofsted  je dobil pooblastila za 
opravljanje neodvisnih pregledov šol, ter ustanovljeno z namenom izvajanja temeljitejšega 
šolskega nadzora (Helgøy  in Homme 2004, str 18-19). Zakon je tudi omogočal objavljanje 
informacij o šolah, kar naj bi staršem olajšalo izbiro šole, ter hkrati omogočilo obveščanje 
javnosti o kakovosti izobraževanja, ki ga šola zagotavlja in o standardih znanja, doseženih v 
teh šolah (School autonomy in…2007, str. 6). 
Pojavljale so se kritike na račun splošnih ciljev nacionalnega kurikula, saj naj bi ti bili preveč 
kompleksni in vsebinsko podrobni (prav tam, str. 7). Potekale so številne evalvacije 
nacionalnega kurikula, katerih posledica je bila, da so šole in učitelji dobili več prožnosti 
(Ravni avtonomije in odgovornosti učiteljev 2008, str. 13). Tako je bila leta 1995 izdelana 
ponovna različica nacionalnega kurikula (School autonomy in…2007, str. 7). 
1.3. Slovenija 
Na ozemlju današnje Slovenije je država posegla v šolstvo veliko prej kot v Angliji. Že leta 
1765 je država prvič posegla v šolstvo z uvajanjem predilskih šol in s tem tudi delne šolske 
obveznosti, zakon iz leta 1774 pa je uvedel javen osnovnošolski pouk (Peček 1998, str. 14). 
Leta 1760 je bila ustanovljena Študijska dvorna komisija, s čimer se je na Slovenskem začelo 
državno vodstvo in sistematično nadzorstvo nad šolami (Schmidt 1988, str. 140-147). 
1.3.1. Začetek javnega šolstva in nadzora države nad šolstvom (1774-1848) 
Sredi 18. stoletja se je začel uveljavljati razsvetljeni absolutizem in centralna državna oblast 
je z reformami posegla na vsa družbena področja, tudi na šolstvo (Okoliš 2009, str. 39). 
Namen centraliziranega šolskega sistema je bil razvijanje samodiscipline, notranje motivacije 
in vrednot pri državljanih, šole pa so imele tudi vlogo nadzornika (Peček 1998). Zato so si 
oblasti prizadevale izobraziti tudi najnižji sloj prebivalstva (Okoliš 2009, str. 39).  
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Reforme  Marije Terezije in njenega sina Jožefa II. so zajele vse stopnje šolanja, glavno 
besedo pa je imela država, čeprav si je to vlogo še dolgo delila z rimskokatoliško cerkvijo 
(Gabrič 2009, str. 14). Marija Terezija je leta 1770 proglasila šolstvo za politicum. To pomeni, 
da je šolstvo politična zadeva, v kateri ima pravico odločati država. Splošna šolska obveznost 
je bila uzakonjena 1774, ko je Marija Terezija potrdila splošno šolsko naredbo in leta 1777 je 
bila prevedena v slovenščino, ter tako postala prvi šolski zakon v slovenskem jeziku (prav 
tam). Šolsko delo je bilo v celoti in podrobno regulirano. Z zakonom se ni predpisovalo le 
formalno-pravnih okvirov delovanja šole, temveč tudi vsebinsko, učno, vzgojno, 
izobraževalno, skratka strokovno pedagoško doktrino. Šolska zakonodaja je že pri svojem 
nastanku predpisovala specialno metodiko oziroma specialno didaktiko (Medveš 1991, str. 
72). 
Zakon je imel to pomanjkljivost, da ni dovolj natančno uredil financiranja šol. Država šolam ni 
namenila dovolj denarnih sredstev in pomanjkanje denarja je bila največja ovira za razvoj 
šolskega sistema (Okoliš 2009, str. 44). Šole bi naj bile vzdrževane iz lokalnih virov, gradile pa 
naj bi jih občine s pomočjo gosposke, ki jim šole neposredno koristijo (Schmidt 1988, str. 
183-189). Ker država ni natančno predpisala načina financiranja šol ter ni skrbela za 
financiranje, se je kmalu  zaradi pomanjkanja financ uveljavilo plačevanje šolnine (Gabrič 
2009, str. 15). 
Za delovanje sistema je bilo odgovorno šolsko nadzorstvo.  Za nadzor izvajanja šolske 
zakonodaje je zakon za posamezno šolo določil krajevnega šolskega nadzornika, ki je bil 
običajno domači župnik. Za nadzor okrožja je bil odgovoren okrožni šolski nadzornik, na ravni 
celotne dežele pa je nadzor opravljala deželna šolska komisija (Okoliš 2009, str. 44-45).  
Za to obdobje je značilen centraliziran šolski sistem. Država je razvila šolsko mrežo in uvedla 
splošno javno izobraževanje, s tem pa je tudi nadaljnji razvoj izobraževanja oblikovan v 
okviru centralističnega pristopa. Centraliziran značaj šol so spodbujale tudi lokalne skupnosti, 
regije in duhovščina, ki so se upirale plačevanju za izobraževanje (Koren 2006, str. 18). 
1.3.2. Enotna štirirazredna šola in priznanje slovenskega jezika za učni jezik v 
šolah 
Kot pišeta Ciperle in Vovko (1987) so v obdobju Ilirskih provinc Slovenci spoznavali 
pedagoške pridobitve francoske buržoazne revolucije, saj so naše kraje zasedli Francozi. Pod 
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vodstvom generalnega inšpektorja Zellija so v šolskem letu 1810─1811 začeli izvajati šolsko 
reformo (prav tam, str. 46). 
Francozi (Ciperle in Vovko 1987) so uvedli v vsaki občini štirirazredno osnovno šolo in tako je 
nastala enotna osnovna šola. Pomembna pridobitev za takratne razmere je bila priznanje 
slovenščine kot učnega jezika v osnovnih šolah in gimnazijah. Za to je imel veliko zaslug 
ravnatelj ljubljanske primarne šole in gimnazije, Valentin Vodnik. Vodnik je menil, da mora 
biti materinščina sredstvo za izobraževanje in slovenščina mora biti učni jezik zaradi 
izobraževanja. Da bi se to omogočilo, je Vodnik napisal večino potrebnih slovenskih učnih 
knjig za osnovne šole in gimnazije. Vodnik je tudi podal zahtevo, da bi slovenščina morala 
postati tudi učni predmet. Vendar je to bil tako velik napredek, da ga je bilo težko 
uresničevati (prav tam, str. 46-48). 
Več avtorjev (Peček 1998; Ciperle in Vovko 1987) ugotavlja, da je razvoj šol v tem času precej 
zavirala revščina (prav tam, str. 24; 48). Za osnovne šole bi morale skrbeti občine, vendar 
tega niso zmogle (Ciperle in Vovko 1987, str. 48). Šolo in učitelje (Peček 1998) bi morali 
financirati iz krajevnih virov in ker ni bilo več zunanje prisile, so osnovne šole začele 
propadati. Tudi povezave med učiteljsko in cerkovniško službo ni več bilo, zato so mnogi 
učitelji nehali poučevati (prav tam, str. 24). 
1.3.3. Ponovno pod  avstrijsko oblastjo in cerkvenim  nadzorstvom 
Po odhodu Francozov je bilo uvedeno ponovno cerkveno nadzorstvo osnovnih šol. Ukinjena 
je bila enotna osnovna šolo, namesto nje so spet uvedli trivialke, glavne šole in normalke. V 
tem obdobju so bili ukrepi avstrijskih posvetnih in cerkvenih oblasti povezani z razvijanjem 
šolskih mrež rednih in nedeljskih osnovnih šol, povečevanjem obiska, vzdrževanjem in 
izobraževanjem učiteljev, razširjanjem vsebine osnovnošolskega pouka in z učnim jezikom v 
osnovnih šolah (Ciperle in Vovko 1987, str. 52). 
Drugi državni osnovnošolski zakon iz leta 1805 je razen v času Ilirskih provinc, veljal vse do 
leta 1869. Ta je težišče šolskega dela postavil na verskovzgojnih nalogah pouka, vodstvo in 
šolsko nadzorstvo pa je prišlo v oblast duhovnikov (Peček 1998, str. 89-90).  Učitelj je najprej 
odgovarjal krajevnemu duhovniku, ki je nadziral vsebino in metodo pouka, vedenje učencev 
in učiteljev, ter odnos staršev do šole in učitelj praviloma ni mogel ničesar narediti brez 
vedenja duhovnika. Ta je naprej poročal dekanijskemu šolskemu nadzorniku, ki je nadziral 
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tudi učiteljevo moralnost in opravljal letne obiske šol, na katerih je ugotavljal dejansko stanje 
šol in učiteljev in preverjal njihov napredek. Nadziral je tudi krajevne šolske oblasti, ki so 
morale skrbeti za obisk šole, vzdrževanje šole in učiteljeve prejemke. Na ravni škofije pa je bil 
za osnovno šolo odgovoren škofijski šolski nadzornik, ki je dalje poročal deželni oblasti, ta pa 
je svoja poročila pošiljala najvišjemu šolskemu telesu, to je študijski dvorni komisiji (prav 
tam, str. 124). 
1.3.4. Po revoluciji leta 1848 
 V tem obdobju je bila ukinjena študijska dvorna komisija, ki jo je zamenjalo prosvetno 
ministrstvo. Leta 1869 je bil sprejet tretji državni osnovnošolski zakon (Ciperle in Vovko 
1987, str. 59). Kot pravi Peček (1998), je zakon razširil šolsko obveznost, odpravil trivialke, 
glavne šole in normalke in namesto teh smo dobili osemletno osnovno šolo (prav tam, str. 
111) V tem obdobju je šolanje postalo množičen pojav in v središču družbene skrbi (prav 
tam, str. 90). Šole so postale državne in deželne ustanove, učitelje pa so plačevale dežele 
(Ciperle in Vovko 1987, str. 61). 
Z novim zakonom je nadzorstvo nad šolstvom prevzela država. Do tega obdobja, razen v času 
Ilirskih provinc, je veljalo, da so državne šolske oblasti skrbele predvsem za izvajanje 
predpisov o vzdrževanju šol, učiteljev in šolskih prostorov, cerkvene oblasti pa so 
nadzorovale pedagoško delo. Delo, ki so ga prej opravljali duhovniki, so sedaj prevzeli 
krajevni, okrajni in deželni šolski sveti in člani krajevnih šolski svetov so bili tudi učitelji 
oziroma ravnatelji (Peček 1998, str. 124-125). Obvezno šolo je morala vzdrževati družba iz 
davčnih prispevkov. Do leta 1848 so bili stroški ustanavljanja in vzdrževanja razdeljeni med 
zemljiške gospode, patrone in občine. Novi zakon pa je glavno odgovornost za ustanavljanje 
in vzdrževanje osnovnih šol prenesel na šolske okraje. Obveznost izplačevanja učiteljskih plač 
je prevzela deželna blagajna (Peček 1998, str. 113-114). 
Z ustanavljanjem učiteljišč za izobraževanje učiteljskega kadra se je povišala stopnja 
izobrazbe učiteljev in za svoje ideje in položaj so se lahko borili s predstavniki oblasti (Gabrič 
2009, str. 20). Ustanovljene so bile učiteljske skupščine, učitelji so lahko sodelovali v šolskih 
svetih, ter pri izdelavi učnih načrtov in oblikovanju metod poučevanja. Učitelji so po lastni 
presoji uvajali v šolo najnovejše in izboljšane učne metode, na učiteljskih zborovanjih pa 
izmenjevali izkušnje o vsebini, metodah pouka, discipliniranju učencev, o nabavljanju učnih 
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pripomočkov in knjig (Peček 1998, str. 130). Te spremembe v zvezi z učiteljskim poklicem so 
bile povezane s pričakovanjem o boljšem položaju učiteljev v družbi, njihovo večjo 
samostojnostjo pri delu in vplivanje na šolske razmere, ter s pričakovanjem o izboljšanju 
njihovega ekonomskega položaja (prav tam, str. 115). Peček (prav tam) ugotavlja, da so se 
učitelji tudi sami zavzemali za uveljavitev svojega poklica, se udeleževali protestov in kot 
pogoj za uspešno opravljanje svojega dela so pogosto navajali večjo stopnjo strokovne 
avtonomnosti. In čeprav se njihova strokovna avtonomija ni bistveno povečala, pa se je 
večala njihova zavest o tem, kaj potrebujejo za uspešno poučevanje (prav tam, str. 116).  
1.3.5. Centralizacija vodstva osnovnega šolstva v obdobju stare Jugoslavije 
Zaradi teze o troedinem narodu Srbov-Hrvatov-Slovencev so bili poskusi poenotenja šolskega 
sistema v državi zelo problematični. Po odpravi parlamenta in uvedbi diktature je bila leta 
1929 potrjena nova šolska zakonodaja. Zakon o OŠ je predpisal splošno in obvezno 
osemletno šolanje (Gabrič 2009, str. 23). Osnovno šolo so označili za narodno šolo in jo 
razdelili na štiriletno osnovno šolo in štiriletno višjo narodno šolo (Ciperle in Vovko 1987, str. 
71). 
Za ustanavljanje narodnih šol ter nameščanje in plačevanje učiteljev je skrbela država. 
Občine so morale poskrbeti za zemljišče osnovnih šol, šolske vrtove in poti, krajevni šolski 
sveti pa zidati in vzdrževati šolska poslopja ter nabavljati učila in opremo. Vodstvo 
osnovnega šolstva je bilo v duhu tedanjega obdobja diktature strogo centralizirano. Odpravili 
so avtonomne višje šolske svete in osnovno šolstvo poverili oddelku za osnovni pouk 
beograjskega posvetnega ministrstva (Ciperle in Vovko 1987, str. 72). 
1.3.6. Šolstvo med  1945-1991 
Ob koncu 2. svetovne vojne je vzpostavitev komunističnega monopola v Jugoslaviji prinesla 
nove poglede na vlogo in pomen šolstva (Gabrič 2009, str. 24). Resman (1999) ugotavlja, da 
se je po letu 1950 začelo obdobje podružbljanja šolstva. To je pomenilo popuščanje 
centralizacije in prenašanje nekaterih funkcij odločanja na nižje upravne nivoje – občine, ki 
so bile vmesni nivo med državo in posamezno šolo (prav tam, str. 12). Kot pravi Peček 
(1999), je bil sistem upravljanja šolstva s stališča predmetnikov močno centraliziran, s stališča 
financiranja šol pa decentraliziran (prav tam, str. 34). 
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Splošni zakon o šolstvu, sprejet leta 1958, je prinesel nekatere spremembe. Na elementarni 
stopnji je tako prejšnji dve ločeni štiriletni obdobji zamenjala enotna osemletna osnovna 
šola. Nižje gimnazije so tako bile priključene osnovni šoli, gimnazije so postale štiriletne 
srednje šole (Gabrič 2009, str. 25).  
Peček Čuk (2008) ugotavlja, da je bila pred letom 1990 značilna centralizacija z vidika 
kurikulov in decentralizacija z vidika financiranja in upravljanja šol. Vzgojno-izobraževalni 
program osnovne šole je bil sestavljen iz obveznega in izbirnega programa in vsebine. Učne 
metode obveznega programa so bile natančno predpisane na nacionalni ravni. Učitelji niso 
bili deležni velikega strokovnega zaupanja, saj so predvsem izvrševali naloge in učne načrte, 
predpisane od zunaj, natančno so imeli predpisane tudi učbenike, ki jih lahko uporabljajo. 
Osnovne šole so upravljale občine in značilno je bilo samoupravno dogovarjanje med izvajalci 
programov, torej šolami in uporabniki izobraževanja oziroma občani (Peček Čuk 2008, str. 1-
4). 
2. CENTRALIZACIJA IN DECENTRALIZACIJA 
V tem poglavju bomo predstavili, na katerih ravneh poteka regulacija vzgojno-
izobraževalnega sistema. Predstavili bomo razloge, ki se povezujejo s širjenjem 
decentralizacije v izobraževanju in razložili pojma centralizacija in decentralizacija. Poskušali 
bomo opisati ravni in področja, na katerih prihaja do prenosa pristojnosti na nižje ravni 
izobraževanja in opredeliti prednosti in slabosti decentraliziranega in centraliziranega 
sistema. 
2.1. Reguliranje vzgojno-izobraževalnega sistema 
Izobraževalni sistem je reguliran na več ravneh. Ločimo tri ključne ravni, to so vhodni 
pogoji, procesna raven in rezultati.  Način regulacije sistema je v veliki meri odvisen od 
tega, ali je sistem urejen centralizirano ali decentralizirano (Skubic Ermenc 2012/13).  
Tri ključne ravni regulacije izobraževalnega sistema Medveš (2002, str. 32) opredeli tako: 
1. Vhodni pogoji: se nanašajo na  splošne in konkretne izobraževalne cilje in vsebine pouka; 
sem prištevamo splošne zakonske okvire, učne načrte, kataloge znanja, izpitne kataloge, 
pravila preverjanja ali ocenjevanja ter merila ali postopke napredovanja znotraj posamezne 
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šolske stopnje ali prehajanje med stopnjami v šolski vertikali, splošne pogoje kakovosti 
pedagoškega dela; to so standardi, normativi in izobrazba učiteljev, pravice in dolžnosti 
vseh udeležencev; torej učencev, dijakov, odraslih in učiteljev.  
2. Procesno raven določajo organizacija pouka, oblike diferenciacije, učna gradiva in 
metode poučevanja. 
3. Raven rezultatov se nanaša na nadzor nad učnimi dosežki. 
V centraliziranih sistemih ima še danes pri opredeljevanju vhodne ravni, kljub strokovni 
zahtevnosti, veliko pristojnosti politika (Medveš 2002, str. 32). Tudi procesna raven (Medveš 
2002) je tako za politiko, kot tudi za javnost zanimiva, vendar je danes skoraj v celoti 
prepuščena učiteljevi strokovni presoji in avtonomiji. V rezultatih šolskega dela pa se odraža 
stopnja uresničevanja vhodnih pogojev, kar pomeni, da so tudi rezultati učenja element, na 
katerega ima velik vpliv politika (prav tam, str. 33). Centralizirani sistemi pa se niso toliko 
ukvarjali z rezultati učenja, ampak so tradicionalno regulirali vhodno in procesno raven. 
Kakovost je bila vezana na predpostavko o kakovostnih vhodnih elementih (Skubic Ermenc 
2012/13). 
S tem ko gredo danes trendi razvoja šolstva v smeri večje decentralizacije, se tudi v 
tradicionalno bolj centraliziranih sistemih povečuje pomen rezultatov učenja in učnih 
dosežkov. Medtem pa se na ravni vhodnih pogojev avtonomija povečuje. To se kaže 
predvsem na kurikularni ravni, saj šolski sistemi sprejemajo ciljne in okvirne nacionalne 
kurikule, ter fleksibilne predmetnike. Tudi na ravni procesov se avtonomija povečuje, saj 
imajo v vseh državah učitelji veliko svobode na didaktični ravni. Rezultati učenja pa so v 
decentraliziranih sistemih izrazito pomembna kategorija. Kurikularni dokumenti namreč 
vedno pogosteje vključujejo standarde znanja, kar pomeni, da se na tej ravni avtonomija 
zmanjšuje. Sorazmerno z vse podrobneje določenimi standardi znanja, se zmanjšuje 
avtonomija pri ocenjevanju (Skubic Ermenc 2012/13). Decentralizirani sistemi dajejo tudi 
večji poudarek na kvaliteto posamezne šole in s povečanjem vloge rezultatov učenja, je 
prišlo tudi do večje potrebe po vrednotenju rezultatov učenja, ki jih učenci dejansko 
dosežejo (Skubic Ermenc 2012, str. 38-41). 
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2.2. Decentralizacija in centralizacija 
Globalizacija, individualizacija in informatizacija so le nekatere od družbenih sprememb, ki 
smo jim priča danes in zaradi teh sprememb postajajo tudi šolski sistemi bolj zapleteni in 
težje vodeni iz enega centra (Arnejčič 2005, str. 33). V državah EU so v osemdesetih in 
devetdesetih letih šolske reforme prinesle decentralizacijo, saj so se pristojnosti upravljanja 
šolskega sistema prenesle na lokalne skupnosti, v številnih primerih pa tudi na šole same 
(Lipužič 1997, str. 15). Tako se je v zadnjih desetletjih v številnih državah spremenil sistem 
upravljanja šolstva, torej se je spremenil način, kako se upravlja šolski sistem in nivo, na 
katerem se sprejema odločitve (Peček 1999, str. 27).  
Motivi za decentralizacijo v izobraževanju se razlikujejo glede na državo. Pogosto med razlogi 
izpostavljajo povečano učinkovitost in finančno kontrolo, zmanjševanje birokracije, povrnitev 
zaupanja v oblast zaradi prerazporeditve pristojnosti odločanja, odzivnost lokalnih oblasti in 
ustvarjanje pogojev, ki šole spodbujajo k večji kakovosti (OECD 2005, str. 64). Resman (2002, 
str. 10 ) izpostavlja idejnopolitične, ekonomske in strokovne razloge za decentralizacijo. 
Idejnopolitični razlog temelji na pravicah ljudi, da sami odločajo osvoji usodi, zato je njihova 
pravica in odgovornost za vzgojo in izobraževanje, ena temeljnih tez sodobnega političnega 
koncepta pa je tudi pravica do samoopredelitve (Resman 2002, str. 10). Ta misel je vključena 
v Deklaracijo o človekovih pravicah, dokumente Unesca, ter dokumente o vzgoji in 
izobraževanju posameznih držav. Prav tako pa so ta splošna politična stališča sprejeta na 
nacionalnih in mednarodnih nivojih. Iz tega sledi, da imajo starši in šolsko okolje pravico 
izrekanja o tem, kakšna bo šola. Ekonomski razlog govori o fleksibilnejši in racionalnejši 
porabi finančnih sredstev v primeru, da se odločanje o tem prenese na šole (prav tam). 
Najpomembnejši pa je strokovni razlog (Resman 2002), ki se nanaša na ugotovitev, da 
aktivna participacija izboljšuje kakovost dela. Participacija lahko zadovoljuje pomembne 
človekove socialne potrebe, omogoča vnašanje individualnih in socialnih zamisli in ciljev v 
dejavnosti šole. Tako se povečuje identifikacija ljudi s šolo, občutek pripadnosti šoli, ter 
motivacija za sodelovanje in kakovostno delo (prav tam, str. 10). 
Decentralizacija je prenašanje pristojnosti odločanja in odgovornosti za sprejete odločitve na 
nižje nivoje upravljanja (Resman 2002, str. 9). Prenos pristojnosti lahko poteka iz državnega 
(centralnega) na lokalni nivo, iz lokalnega na šolski nivo, ali iz državnega na šolski nivo. Lahko 
pa pride do prenosa pristojnosti na ravni šole. S tem se spremenijo razmerja v šoli, saj 
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ravnatelj prenaša moč odločanja na nižje ravni, na primer na vodjo aktiva učiteljev ali na 
učitelje (Skubic Ermenc 2014/15). 
Možina (2010) navaja učitelja kot tistega, ki s procesom decentralizacije dobi pristojnosti 
odločanja. Trdi, da se pri procesu decentralizacije »prenaša odgovornost za sprejemanje 
odločitev z nacionalne ravni na nižje, torej regionalne, lokalne ravni, na raven posamezne 
izobraževalne institucije ali posameznega učitelja« (prav tam, str. 99). 
2.3. Področja decentralizacije 
Pri prenašanju pristojnosti in odgovornosti s centralnih oblasti na lokalne oblasti in šole se 
pojavlja vprašanje, koliko in katere pristojnosti prenesti, oziroma kaj je smiselno 
decentralizirati in prenesti na šolski nivo (Resman 2002, str. 10). Težko bi namreč našli 
sistem, ki je v celoti centraliziran ali v celoti decentraliziran. Šolstvo je kot javna dobrina tudi 
stvar države in nacionalnih interesov, zato mora nekatere pristojnosti in oblike nadzora 
vseeno obdržati, v nasprotnem primeru bi se namreč lahko šolski sistem sesul (prav tam, str. 
10).  
V šolskih sistemih lahko glede organizacije šolstva ločimo tri temeljne nivoje upravljanja in 
vodenja, to so  nacionalni, medialni  in šolski nivo. Resman (1992) te nivoje poimenuje kot 
samostojne »podsisteme«, ki imajo pomembno mesto in vpliv na oblikovanje nacionalne 
šolske politike ter organizacijo in delo posamezne šole. Po tem, na katerega od teh 
organizacijskih nivojev je usmerjena moč, pa lahko ločimo organizacijsko bolj ali manj 
centralizirane oziroma decentralizirane sisteme (prav tam, str. 497). V šolskih sistemih, kjer 
je z organizacijskega vidika moč usmerjena na nacionalni nivo, je šolstvo bolj centralizirano. 
To pomeni, da šolske oblasti kontrolirajo delo na medialni in šolski ravni. Izrazit primer, kjer 
je moč usmerjena na nacionalnem nivoju, je francoski šolski sistem (prav tam, str. 499). 
Srednji oziroma medialni nivo je s šolsko-organizacijskega vidika tisti nivo, ki je med 
nacionalnim in šolskim nivojem. Resman (1992) poimenuje ta nivo tudi komunalni, vendar 
bomo tukaj uporabili pojem medialni. Tretji pa je šolski nivo in kadar je oblast prenesena na 
šole, pogosto imenujemo to reformo šolsko zasnovani menedžment (McGinn in Welsh 1999, 
str. 38). »Šolsko zasnovani menedžment je oblika decentralizacije, ki opredeljuje šolo kot 
temeljno enoto razvoja šolskega sistema.« (Resman 2002, str. 9)  V mnogih državah so uvedli 
šolsko zasnovani menedžment z namenom, da bi se sprejemanje odločitev preneslo na 
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učitelje, starše in učence (Behrman, Deolalikar in Soon 2002, str. 25). V decentraliziranem 
sistemu je osnovna vloga šole, da znotraj lastne finančne, strokovne in organizacijske 
avtonomije prilagaja svoje temeljne izobraževalne naloge in organizacijo z dejanskimi 
izobraževalnimi cilji, ki so določeni za učence (Rado 2010, str. 78). Po tem, na katerem 
organizacijskem nivoju je usmerjena pristojnost in moč, se loči, ali gre za organizacijsko bolj 
ali manj centralizirane oziroma decentralizirane sisteme (Resman 1992, str. 498).  
Za razumevanje tega, kako decentralizirati sistem, se je pomembno osredotočiti na tista 
področja, na katerih poteka prenos pristojnosti iz enega nivoja v drugega. Pomembno je tudi 
razumeti, katere odločitve bi se naj sprejemale na določenem izobraževalnem nivoju znotraj 
izobraževalnega sistema (McGinn in Welsh 1999, str. 60). Šola, ravnatelji in učitelji morajo za 
razvijanje kakovostnega dela imeti določeno ciljno, kurikularno, strukturno-organizacijsko, 
personalno in finančno avtonomijo (Resman 2002, str. 10-11). Čeprav se sistemi v državah 
razlikujejo glede na področja, na katerih imajo šole pristojnosti odločanja, različni avtorji ta 
področja določajo podobno. Resman (2002) področja, na katerih se pristojnosti lahko 
prenašajo na šolo opredeli kot cilje, kurikulum, strukturo organizacije, osebje in finance (prav 
tam, str. 10-13), medtem ko Širec (2002) loči finančno, pedagoško, kadrovsko in 
organizacijsko področje (prav tam, str. 52). McGinn in Welsh (1999, str. 60) pa opredelita pet 
področij, in sicer poslanstvo šole, upravljanje šole, kadri, stranke in finance. Tukaj bomo 
področja, na katerih poteka prenos odločanja na raven šole poimenovali finančno, 
kadrovsko, didaktično področje, ter področje organizacije vzgojno-izobraževalnih dejavnosti. 
1. Prenos pristojnosti glede financ 
Večja avtonomija šole na področju financ pomeni večjo svobodo v okviru denarnih zneskov, 
ki jih šole dobivajo (Širec 2002, str. 52). V obdobju, ko je prišlo do zmanjševanja proračuna za 
šolstvo, so države dale šolam večjo avtonomijo na področju šolskih financ. Pregled in 
kontrola nad finančnimi sredstvi ter razporejanje sredstev tja, kjer so najpotrebnejša, je 
bistvo šolske avtonomije nad proračunom (Resman 2002, str. 13). 
Med državami obstajajo razlike glede nato, ali so za finančna sredstva znotraj šole odgovorni 
ravnatelji ali šolski svet. V nekaterih državah pa imajo določeno stopnjo odgovornosti za 
finančna sredstva tudi učitelji, kot na primer na Danskem, v Združenem Kraljestvu pa vodja 
aktiva ali »department heads« (OECD 2005, str. 68). V publikaciji Šolska avtonomija v Evropi: 
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Politika in ukrepi (2007, str. 18) ugotavljajo, kakšno avtonomijo imajo šole pri porabi javnih 
sredstev, ki so namenjena za investicije in nakupe, za stroške delovanja šole in nakup 
računalniške opreme. V nekaterih državah (Belgija, Švedska) imajo šole v okviru zakonskih 
predpisov popolno avtonomijo pri porabi javnih sredstev. V državah, kot sta Francija in 
Bolgarija pa pri porabi javnih sredstev nimajo avtonomije, ampak vse odločitve sprejemajo 
višje šolske oblasti. Na splošno pa imajo v večini držav šole vsaj delno avtonomijo pri 
odločanju o stroških za svoje delovanje, manj avtonomije pa pri investicijskih stroških in 
nakupu računalniške opreme (prav tam, str. 18-20). 
Znotraj finančnega področja je pomembno tudi pridobivanje in razporejanje sredstev iz 
zasebnih virov. Vključuje pridobivanje sredstev iz donacij in sponzorstva, dohodki od 
oddajanja šolskih prostorov, posojila, porab sredstev za nakup premičnin in nepremičnin ter 
poraba sredstev za plače pedagoškega in nepedagoškega osebja. V nekaterih državah imajo 
šole pravico do pridobivanja sredstev iz zasebnih virov, nimajo pa avtonomije pri 
razporejanju in porabi tega denarja. Večinoma so šole bolj avtonomne pri zbiranju sredstev 
iz donacij, oddajanje prostorov šole za druge dejavnosti pa je praviloma bolj nadzorovano. 
Tudi najemanje posojil za financiranje šol je po navadi pravica države (prav tam, str. 20-21). 
Kot navaja Širec (2002) lahko večja finančna samostojnost pomeni »razvoj lastnega šolskega 
profila in utrditev razvojne perspektive šole, kot tudi lastno odgovornost na pedagoškem in 
organizacijskem področju šole« (prav tam, str. 52). 
Če imajo šole in ravnatelji kontrolo nad svojimi sredstvi in določeno stopnjo avtonomije pri 
razporejanju sredstev, se tudi šolsko zasnovani menedžment lahko uspešneje uresničuje 
(Resman 2002, str. 13). Za dosego ciljev, ki se jih namerava doseči z razširjeno avtonomijo je 
področje financiranja bistveno. Šole namreč spodbuja, da skrbno razpolagajo z javnim 
denarjem, ter hkrati tako, da so avtonomne odločitve učiteljev izvedljive (Skubic Ermenc in 
Jeznik 2007, str. 21).  
2. Prenos pristojnosti na področju kadrov 
To področje se nanaša na samostojnost šole pri zaposlovanju, napredovanju, izobraževanju, 
ter odpuščanju in premeščanju učiteljev (Širec 2002, str. 52). Z decentralizacijo šolstva in 
prenašanjem odgovornosti za kakovost dela na šole se postavlja zahteva, da šole same 
prevzamejo pobudo za razvoj in kakovost šolskega dela. Da lahko to uresničujejo, pa šole 
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potrebujejo določeno avtonomijo pri zaposlovanju pedagoškega in nepedagoškega osebja. 
Tako same povedo, kakšnega učitelja potrebujejo in po lastni presoji izbirajo delavce 
(Resman 2002, str. 12). V večini držav o kadrovskih vprašanjih odloča ravnatelj, lahko pa tudi 
šolski svet (OECD 2005, str. 67). V približno polovici evropskih držav pa postopki izbiranja 
učiteljskega kandidata niso v pristojnosti šole, vendar šola pri izbiri sodeluje, ravnatelj pa 
soodloča. Na splošno tudi velja, da imajo šole več avtonomije pri izbiri nepedagoškega 
osebja, kot pri izbiri kandidatov za učitelje ali ravnatelja (Šolska avtonomija v Evropi 2008, 
str. 33-35). 
Wakounig (2002) razpravlja o problematiki šolske avtonomije na področju izbire in 
nameščanju pedagoškega osebja. Pravi, da je to zelo občutljiva tema vsakega šolskega 
sistema. Čeprav so šole na tem področju  pridobile avtonomijo, imajo pri odločanju še vedno 
veliko moč konkretne politične oblasti. Za vladajoče politične oblasti je izbiranje osebja 
politično dejanje, ki je tesno povezano z uveljavljanjem lastne avtoritete in ohranjanjem 
nadzora nad šolskim sistemom in njegovim  osebjem (prav tam, str. 225-226). Tudi Resman 
(2002) to področje izpostavi kot občutljivo, predvsem kadar ima moč nad kadrovanjem 
vodilna šolska politika ali pa ravnatelj izbira in odpušča kandidate na podlagi svoje politične 
pripadnosti (prav tam, str. 12).  
3. Prenos pristojnosti na področju organizacije šolskega dela  
Področje se nanaša na samostojnost šol pri odločanju o vzgojno-izobraževalnih dejavnostih, 
kot so pouk, izbirni predmeti, fakultativni pouk, šola v naravi, ekskurzije, dodatni in 
dopolnilni pouk in podobno (Širec 2002, str. 52).  V naši zakonodaji so te dejavnosti vključene 
v razširjeni program, ki zraven obveznega programa tvori program osnovnošolskega 
izobraževanja (Zakon o osnovni šoli, 14. člen in 20. člen), izbirni predmeti pa so del 
obveznega programa (prav tam, 17. člen). 
Interesne in druge dejavnosti šola določi z letnim delovnim načrtom. To je dokument, s 
katerim se določi vsebina, obseg in razporeditev vzgojno-izobraževalnega in drugega dela in 
mora biti v skladu s predmetnikom in učnim načrtom. Z njim določijo tudi vključevanje šole v  
okolje, oblike sodelovanja starši, strokovna usposabljanja učiteljev in razne druge aktivnosti 
(prav tam, 31. člen). 
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V področje organizacije šolskega dela lahko vključimo tudi organizacijo šolskega časa, ki 
obsega tedensko obveznost učencev, razporeditev počitnic in pouka prostih dni (prav tam, 
35. in 36. člen). Šola ima svobodo pri razporejanju učencev istega razreda v oddelke, vendar 
mora pri te upoštevati standarde in normative za oblikovanje oddelka, ki jih določi minister. 
Šola je tudi samostojna pri sestavljanju urnikov za posamezen oddelek, ter časovno 
razporeditev drugih dejavnosti. 
V šolskih sistemih, kjer poznajo okvirne nacionalne kurikule, predmetnik (Skubic Ermenc in 
Jeznik 2007) ne določa več razporeditev učnih predmetov po razredih in števila učnih ur za 
posamezni predmet, ampak so modularno in kompetenčno zasnovani. Šole imajo s tem 
možnost, da pripravijo šolski kurikulum. Če so namesto učnih predmetov določeni le moduli, 
se ravnatelj in učitelji sami odločajo, kdaj in kako se bodo ti moduli izvajali, ter sami določijo 
število ur za posamezni modul (prav tam, str. 18). 
4. Prenos pristojnosti na didaktičnem področju 
Po mnenju Širca (2002) se to področje nanaša na strokovno samostojnost pri oblikovanju 
predmetnika, učnih načrtov, pri uporabi učnih oblik in metod dela in vrednotenja rezultatov 
(prav tam, str. 52). Resmanu (2002) šolska avtonomija na področju kurikula pomeni, da se 
šole in posamezni učitelji lahko po strokovni vesti in znanju odločajo za učne oblike, učila in 
učna sredstva. Šola oblikuje šolski kurikulum tako, da združi nacionalno predpisane 
programe s programom, ki izhaja iz potreb šole in okolja. Vendar le široko opredeljen 
nacionalni kurikulum daje šolam in učiteljem svobodo razporejanja snovi in oblikovanja 
učnega procesa (pav tam, str. 11). Vendar pa so med šolskimi sistemi glede nacionalnega  
kurikula velike razlike. V bolj centraliziranih državah, kjer je nacionalni kurikul podrobneje 
predpisan, tudi šolski kurikul ne obstaja. Šolski kurikul je smiselno vpeljevati v šolskih 
sistemih, kjer poznajo okvirne kurikule. 
Didaktično področje se nanaša tudi na organizacijo predmetnika in do katere ravni je 
predpisan predmetnik. Za sodobne pristope k načrtovanju predmetnika (Evalvacijska študija 
predmetnika osnovne šole 2011) je značilno, da prihaja do rahljanja nekdanje podobe 
predmetnika. Ta je veljal predvsem kot državni izvršilni predpis in posamezni regionalni 
upravi in šoli ni dopuščal nobene svobode v razporejanju predmetov in števila ur znotraj 
posameznega razreda. Na državni ravni se danes vse bolj govori o okvirnih predmetnikih in v 
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nekaterih državah se s predmetnikom določa le skupno število ur posameznih predmetov. 
Konkretna razporeditev ur in predmetov za posamezni razred pa je prepuščena lokalnim 
upravam ali šolam (prav tam, str. 7-8). V nekaterih šolskih sistemih uvajajo fleksibilni 
predmetnik, pri katerem šole po svoji izbiri določen učni čas namenijo posameznim 
predmetom in področjem. Tako imajo šole možnost za vključevanje inovacij v šolo, 
medpredmetnih povezav in drugo (Kärkkäinen 2012, str. 22). 
Pri izbiri metod poučevanja imajo učitelji praviloma popolno avtonomijo, oziroma države 
šolam pustijo, da se same odločijo o uporabi metod poučevanja. Učitelji se lahko o metodah 
poučevanja odločajo individualno ali kolektivno in odločitve sprejemajo sami ali skupaj z 
ravnateljem (Šolska avtonomija v Evropi… 2008, str. 25). K učiteljevi didaktični avtonomiji 
lahko prištejemo tudi njihovo avtonomno izbiro učnih gradiv in načine ocenjevanja. Čeprav 
imajo v večini evropskih držav (Šolska avtonomija v Evropi 2008) šole široko avtonomijo 
glede izbire meril ocenjevanja, jih hkrati omejujejo nacionalni sistemi ocenjevanja znanja 
(prav tam, str. 30-32). Glede ocenjevanja je marsikaj določeno in ključni so standardi znanja, 
ki jih učitelji morajo preverjati in se preverjajo tudi z nacionalnimi preverjanji znanja. 
V didaktično področje lahko uvrstimo tudi vprašanje diferenciacije in grupiranja učencev. 
Razvrščanje učencev v skupine lahko poteka glede na sposobnosti tako, da se jih razvrsti v 
homogene razrede pri vseh predmetih ali samo pri nekaterih. Kadar učenci niso grupirani po 
sposobnostih, gre za razvrščanje znotraj heterogenih razredov (Bela knjiga o vzgoji..2011, str. 
141). V mnogih državah, kot so Danska, Estonija, Nizozemska učitelji skupaj z ravnatelji 
odločajo o tem, kako bodo delili učence v skupine, medtem ko v Španiji odločajo samo 
učitelji. Lahko pa o tem odločata ali organ upravljanja šole ali ravnatelj, lahko pa tudi skupaj 
sprejmeta odločitve o grupiranju učencev v skupine (Šolska avtonomija v Evropi, 2008, str. 
29).  
Prednosti in slabosti centralizacije in decentralizacije 
Na procese centralizacije in decentralizacije ne smemo gledati v smislu, da je bolj 
centraliziran sistem slab in bolj decentraliziran dober, saj ima vsak svoje prednosti in slabosti. 
Šolski sistemi so navadno organizirani tako, da nekatere odločitve sodijo v pristojnost in 
odgovornost centra (države) in druga v nižji nivo (lokalni nivo ali izobraževalna institucija). S 
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tem se lahko slabosti prvega nadomeščajo s prednostmi drugega. Tukaj bomo predstavili 
prednosti in slabosti centraliziranega in decentraliziranega sistema.  
Prednosti centraliziranega šolskega sistema so lahko v zagotavljanju določenih standardov in 
s tem tudi zagotavljanje določene stopnje znanja vsem učencem. Šolstvo je brezplačno, 
oziroma so sredstva bolj pravično in enakomerno porazdeljena. V centraliziranem sistemu je 
poskrbljeno tudi za materialno plat šole in po zunanjih značilnostih ni videti socialnega 
razlikovanja (Resman 2010/11). Centralizacija naj bi zagotavljala enotne in objektivne 
standarde, ter usklajeno in usklajeno ponudbo izobraževalnih programov v vseh državnih 
šolah (Koren 2006, str. 41). Zagotavljanje  pravice do izobraževanja vsem otrokom je vloga in 
dolžnost države in centralizirana država lahko s svojimi pristojnostmi to zagotovi (prav tam). 
Prednost centraliziranega sistema je lahko tudi učinkovitejše vodenje, saj pri centralnem 
načrtovanju ne sodelujejo vzporedni organi, zato je delovanje lahko učinkoviteje vodeno 
(Bray 2013, str. 203-204). Če so učitelji slabše izobraženi in imajo pomanjkljivo strokovno 
znanje, je centralizacija lahko ključni element zagotavljanja kakovosti sistema (Peček 1998). S 
podrobnejšo določeno vsebino predmeta, cilji, ki jih morajo doseči in učnimi metodami je 
učiteljem lažje poučevati, kot če imajo na primer določene le splošne cilje, teme in vsebine 
pa morajo sami razvijati tako, da te cilje dosežejo. 
Slabosti centraliziranega sistema se lahko kažejo v tem, da se pri poseganju v šolsko delo ne 
upoštevajo značilnosti okolja in šol in so šole lahko preveč odvisne od nacionalne politike. 
Šole in učitelji so tako preveč odvisni od zahtev, ki se jim postavljajo »od zunaj«. Problem se 
tudi pojavi, kadar se v šoli poskuša stvari postavljati po meri države, te pa so izkažejo kot 
neustrezne. Ravnatelj je bolj ali manj le izvajalec sprememb in težko se uresničuje za šolo 
zelo potrebna notranja evalvacija, šola pa ni fleksibilna pri razporejanju financ (Resman 
2002, str. 15). V centraliziranem sistemu učitelji  tudi nimajo toliko možnosti za prispevanje 
lastnih strokovnih zamisli v šolsko delo, posledica tega je lahko težja identifikacija s šolo in 
nižja motivacija za kakovostno šolsko delo. Centralizacija se lahko kaže tudi kot posledica 
nezaupanja v nižje strukture, šole in učitelje (Resman 1999, str. 15-16). 
 Z decentralizacijo pristojnosti na nižje nivoje se povezujejo pričakovanja po večji 
učinkovitosti izobraževanja, boljši finančni kontroli, zmanjševanje birokracije, s 
prerazporeditvijo pristojnosti odločanja pa bi se obnovilo zaupanje v vlado. Prav tako bi se 
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povečala odzivnost lokalnih skupnosti, možnosti za inovacije ter bi se ustvarjali pogoji, ki bi 
spodbujali šole, da izboljšajo svojo kakovost. Obstaja tudi prepričanje, da bodo šole z večjo 
svobodo in možnostmi odločanja, ponovno pridobile svoj položaj v središču skupnosti ter 
prispevale k socialni koheziji (OECD 2005, str. 64). Prednosti decentraliziranega šolskega 
sistema se kažejo s tem, da se v šoli bolj upoštevajo posebnosti okolja oziroma se uveljavlja 
interes lokalne skupnosti. Poveča se iniciativnost učiteljev, saj se jim omogoča vpliv na 
oblikovanje kurikula in njegovo prilagajanje potrebam udeležencev (Peček 1999, str. 31). V 
takih pogojih se tudi  učitelji lažje identificirajo s šolo, poveča se občutek pripadnosti ter 
izboljšuje kakovost dela. Večja je tudi fleksibilnost in racionalnost porabe materialnih in 
finančnih sredstev, torej možnost vplivanja na razporejanje denarja in šole so tako finančno 
bolj avtonomne (Resman 2002, str. 13). Novak (2003, str. 20) vidi prednost v tem, da šola v 
decentraliziranem sistemu ni toliko birokratsko nadzorovana, šolsko življenje in delo nista 
toliko določena od zunaj, ampak se določata od znotraj. Zato ima šola več možnosti, da sama 
uravnava in nadzoruje svoje delovanje in razvoj.  
Kritiki decentralizacije opozarjajo, da ta nima toliko vpliva na vsakdanje delo učiteljev z 
učenci. Zato menijo, da ne glede na to, ali so predpisi določeni od centralne vlade, šolskega 
sveta ali ravnatelja, to ne povzroča razlik za tiste, ki delajo neposredno z učenci. Kritiki 
razpravljajo tudi o tem, da bo avtonomija povzročila dodatno breme šolskemu svetu in 
ravnatelju. Tako bi se delo ravnateljev in drugih delavcev preusmerilo iz pedagoškega k bolj 
birokratskemu in finančnemu delu. Ker decentralizacija daje prednost že privilegiranim 
skupinam, slabo vpliva na pravičnost (OECD 2005, str. 64).  Z decentralizacijo se povečujejo 
tudi strahovi in napetosti, da naloge ne bodo opravljene in se bo kakovost dela še poslabšala. 
Z oblikovanjem lokalnih samouprav, lahko lokalne skupnosti izvajajo prevelik pritisk na šolo 
in uveljavljajo svoje politične interese (Peček 1999, str. 31).  Medveš (2002, str. 34) opozarja, 
da čeprav z decentralizacijo prihaja do večje povezave z okoljem, lahko pomeni tudi 
nevarnost, da se šola začne navezovati na zaostalost svojega okolja. Negativni smisel 
decentralizacije se pokaže takrat, kadar postane izgovor države, da določenih šol ni treba 
financirati ali kadar postane sredstvo lokalnih oblasti za izvajanje kontrole nad šolami (Novak 
2003, str. 22). Kadar je šola preveč odvisna od lokalnih skupnosti, ki so lahko bolj ali manj 
zainteresirane za potrebe šole, ter bolj ali manj zmožne finančno plačevati delež za šole, 
lahko to povečuje neenakosti med šolami, njihovo opremljenostjo in kvaliteto (Peček 1999, 
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str. 36). Problematičnost decentralizacije se kaže, če država decentralizira pristojnosti na 
področju financ na šole zato, da se sama izogne plačevanju, oziroma ima na voljo manj 
sredstev za financiranje šolstva. Z decentralizacijo (Skubic Ermenc in Jeznik 2007) lahko šole 
bolj približamo uporabnikom, vendar je hkrati potrebno zagotoviti, da razlike ne bi ovirale 
enakomerne kakovosti izobraževalnih institucij (prav tam, str. 20). 
Oblike in obseg procesov decentralizacije so v  različnih državah različni, vezani na zgodovino 
posameznih držav in njihovih izobraževalnih sistemov (Možina 2010, str. 99). Da bi se 
izkoristile prednosti decentralizacije in preprečevali negativni učinki, se večina držav odloča 
za iskanje ravnovesja med centraliziranim in decentraliziranim sistemom (OECD 2005, str. 6).  
Peček (1999) trdi, da lahko decentraliziran sistem zagotavlja večjo pravičnost, saj učitelji lažje 
prilagajajo poučevanje potrebam učencev, hkrati pa imajo uporabniki več možnosti vplivanja 
na šolo. S tem se povečuje demokratična participacija, vendar tudi kontrola in odgovornost 
lokalnih skupnosti. V centraliziranem sistemu pa so uporabniki bolj odvisni od zahtev, ki jih 
zastavijo v centru in velikokrat te zahteve niso prilagojene posebnostim in značilnostim 
posamezne šole. Obenem pa lahko v decentraliziranem sistemu pride do nevarnosti in pasti, 
saj se ne uresničujejo interesi države, ampak interesi lokalne skupnosti, ki v šoli udejanjajo 
svoje partikularne zahteve ali politične interese (prav tam, str. 36). Zato je pomembno, da 
država ohrani določeno moč nad šolstvom, saj je njena dolžnost, da zagotavlja vsem 
državljanom pravico do izobraževanja in morajo biti vprašanje glede pravic in enakopravnosti 
državljanov oblikovana na ravni države (Skubic Ermenc in Jeznik 2007, str. 11).  
 Predvsem pa je za proces decentralizacije in prenos pristojnosti odločanja na šole 
pomembna dobra strokovna usposobljenost strokovnega osebja. Zahteva njihovo 
kompetentnost in znanje, kot tudi zmožnost sodelovanja in timskega dela na področjih, kjer 
pridobijo več moči za odločanje. Nesmiselno je namreč, da se na šolo prenesejo pristojnosti 
za odločanje o stvareh, o katerih zaposleni nimajo nobenega znanja in niso usposobljeni, da 
bi se o tem znali odločati. Zato je pomembno, da se najprej dobro usposobijo, šele potem pa 
se udejanja proces decentralizacije. 
Tisti, ki se ukvarjajo s šolskimi sistemi po svetu, vidijo v današnjem času vse večji vpliv na 
zagotavljanje učinkovitosti in enakopravnosti šol v tem, kakšni so procesi upravljanja šol. V 
večini šolskih sistemov se v zadnjih letih dogaja prerazporeditev moči in odgovornosti med 
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različnimi nivoji in akterji. Spreminjata pa se tudi vsebina in področje, za katerega so 
odgovorni posamezni nivoji in akterji, ter način izvajanja nadzora in procesi decentralizacije 
pri tem odigravajo pomembno vlogo (Peček 1999, str. 29). Vprašanja večje kakovosti v 
izobraževanju in odločanjem šol o svojem lastnem delovanju pa se povezujejo še z enim 
pomembnim načelom, to je s šolsko avtonomijo. Razprave o avtonomiji so tako postale 
globalni pojav, ki se zgledujejo po mikroekonomski teoriji in idejah o uporabi tržnih 
mehanizmov, kot sta izbira in tekmovalnost v izobraževanju (OECD 2005, str. 64) . 
3.  ŠOLSKA AVTONOMIJA 
3.1. Širjenje avtonomije 
V publikaciji Šolska avtonomija v Evropi – politika in ukrepi (2008) je navedeno, da se je v 
Evropi šolska avtonomija postopno začela uvajati v osemdesetih letih, predvsem pa v 
devetdesetih letih in sicer kot prenos nekaterih odgovornosti na šole. Gibanje za šolsko 
avtonomijo se je  povezovalo z zavzemanjem za demokratično sodelovanje, s katerim bi šole 
postale  bolj odprte do svojih lokalnih skupnosti (prav tam, str. 9). 
 V devetdesetih letih (prav tam) se je pojavilo tudi vprašanje učinkovitega upravljanja z 
javnimi sredstvi, zato se je vprašanje šolske avtonomije začelo povezovati s težnjami za 
politično decentralizacijo in uvedbo nove javne uprave. Za novo javno upravo je značilno, da 
pri upravljanju javnih služb uporablja načela zasebnega sektorja. S tem stranke  postanejo 
središče vseh dejavnosti, odgovornost pa se prenese do tiste ravni, ki je najbližja potrebam 
ljudi. Državni uslužbenci bi morali postati odgovorni skupnosti, poudarja se kakovost storitev 
in učinkovitost. Namesto modela nadzorovanja procesov pa je v ospredju model evalvacije 
rezultatov, značilno je delegiranje pristojnosti oziroma decentralizacija. Danes v večini držav 
šolsko avtonomijo povezujejo s težnjo po izboljšanju kakovosti izobraževanja (prav tam, str. 
9-12).  
Prav tako je v modernejši dobi razvoja šolstva težnja po avtonomiji šole in učitelja močno 
povezana z dogajanjem na področju pravičnosti, enakosti in načelom enakih možnosti. S tem 
lahko šole in učitelji svobodno izbirajo načine, kako vsem učečim zagotoviti možnosti za 
uspeh (Skubic Ermenc in Jeznik 2007, str. 6).  
33 
 
Šolska avtonomija je načelo, ki se v zadnjih desetletjih pojavlja kot eno temeljnih načel v 
vzgoji in izobraževanju in se v slovenskem kontekstu pojavlja kot jedro političnih in 
profesionalnih razprav (Koren 2006, str. 60). Pojavlja se nam vprašanje, ali gre le še za eno 
»modno muho«, ki se danes favorizira in jo je zato kot eno temeljnih načel priporočljivo 
zahtevati v šoli. Kroflič (1999, str. 7) pravi, da je šolska avtonomija v pedagoški teoriji eden 
najpopularnejših in hkrati vsebinsko izpraznjenih pojmov. Pojavlja se v zakonskih aktih, 
pravilnikih in vizijah šole. Predvsem se nam pojavljajo dvomi o tem, ali so ravnatelji in učitelji 
dovolj strokovno usposobljeni za delo v razmerah razširjene avtonomije. Ali šolska 
avtonomija res prispeva k višji kakovosti vzgoje in izobraževanja? 
Zakon o organizaciji in financiranju vzgoje in izobraževanja (2007) govori o avtonomiji 
šolskega prostora, ki v šoli prepoveduje delovanje konfesionalnih in političnih dejavnosti 
(prav tam, 72. člen). O šolski avtonomiji pa ne moremo razmišljati samo kot o avtonomiji 
šolskega prostora, ampak tudi z vidika šole kot organizacije, učitelja in ravnatelja. Posebej 
pomembni so učitelji, ki nastopajo kot nosilci sprememb v učilnicah (Koren 2002, str. 135-
136). Zaradi razlik med tem, s katerega vidika razpravljamo o šolski avtonomiji in razlik med 
pogledi udeležencev v šolskem sistemu, bomo posebej razpravljali o avtonomiji šole, ki 
dejansko pomeni avtonomijo ravnatelja oziroma vodstva šole in avtonomiji učiteljev. 
3.2. Avtonomija šole 
V obdobju, ko se je začelo državno šolstvo, se je predvsem na ravni osnovnega izobraževanja 
kazala miselnost, da se lahko kakovost šolstva spodbuja predvsem z zunanjimi ukrepi in 
nadzorom nad delom šole. Težava je bila predvsem v tem, da so učitelji bili premalo 
usposobljeni za začetek množičnega izobraževanja. Zato je država vključno s splošnimi cilji in 
organizacijo šolanja, vsebino pouka in pogojev dela predpisovala tudi proces poučevanja. 
Država je izvajanje zakonov in strokovni nadzor nad procesom poučevanja in učenja 
zagotavljala s šolsko inšpekcijo. Z gibanjem učiteljev za avtonomijo šole pa so se pristojnosti 
za strokovna načela poučevanja in učenja začela prenašati iz države na stroko (Medveš 2002, 
str. 29-30). Upravljanje šol je zgodovinsko povezano predvsem s svobodo poučevanja, ki so 
jo zahtevala šolska vodstva, starši in drugi (Šolska avtonomija v Evropi. Politika in ukrepi 
2008, str. 14). 
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Razvoj koncepta avtonomije Kroflič (1999) je zgodovinsko vezan na obdobje razsvetljenstva. 
Kant je videl kot osnovo osebne svobode v človekovem umu, zato je avtonomijo povezal z 
vzpostavitvijo človeka kot samostojnega, kritičnega in moralno odgovornega posameznika. 
Avtonomni subjekt lahko vztraja v umnih in avtonomnih odločitvah, kljub dvema 
sovražnikoma, ki temu nasprotujeta, to sta biološko načelo ugodja in družbene avtoritete 
(prav tam, str. 7). Avtonomijo lahko definiramo kot voljo in sposobnost odločanja o tem, kaj 
je prav in kaj je narobe in prevzemanje odgovornosti za to presojo (Čok 2002, str. 144).  Po 
mnenju Bečaja (2002) je avtonomen tisti človek, ki ob prostovoljnem sprejemanju splošno 
sprejetih predpisov išče sebi primerno pot za njihovo uresničevanje in obenem skrbi tudi za 
svoje specifične interese, cilje in potrebe (prav tam, str. 87). Šolska avtonomija je po mnenju 
Bečaja (1999) organizacijsko orodje, s katerim se poskuša določene cilje doseči v večjem 
obsegu ali krajšem času. Vendar se je potrebno zavedati, da je avtonomnost posamezne 
organizacijske ravni mogoča, če obstaja ustrezna avtonomija tudi na višji organizacijski ravni. 
Če želimo učenca, ki je sposoben kritičnega in samostojnega odločanja, kar pomeni 
spodbujanje otrokove avtonomije, mora tudi učitelj imeti možnosti za avtonomno odločanje. 
To mu lahko zagotovi nekdo na višji ravni, torej vodstvo šole, njihova avtonomija pa je spet 
odvisna od višje ravni, torej lokalne in državne uprave. Torej so možnosti za ravnanje na 
posamezni ravni določene s stanjem na drugih ravneh (prav tam, str. 4-5). 
Sardoč (2005) meni, da sodi šolska avtonomija med najpomembnejša organizacijska načela 
javnega sistema vzgoje in izobraževanja. Šolam zagotavlja pravico, da se samostojno 
odločajo na številnih področjih upravljanja in načrtovanja dela in tudi v pedagoškem procesu. 
Obenem jim nalaga tudi obveznost, odgovornost in omejitve pri sprejemanju odločitev in 
organizaciji dela (prav tam, str. 3). Kramarju (2002, str. 99) avtonomija šole na splošno 
pomeni, da je šola v svojem delovanju samostojna oziroma deluje samoupravno. Vendar je 
ta samostojnost relativna, saj je izobraževalni proces, ki ga izvaja, načrtno in sistematično 
uresničevanje individualnih in družbenih interesov, ki so zajeti v ciljih in vsebinah 
izobraževanja. Bezić (2003) razume šolsko avtonomijo kot relativno svobodo šole in njenih 
podsistemov, torej ravnateljev, učiteljev in svetovalne službe in poudarja, da absolutne 
avtonomije ni (prav tam, str. 44). 
Opazimo lahko, da številni avtorji šolsko avtonomijo povezujejo s samostojnim odločanjem 
šole pri sprejemanju nekaterih odločitev, vendar pa morajo hkrati upoštevati sprejete 
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predpise, ter sprejeti odgovornost za svoje odločitve. Avtonomije šole tudi ne moremo 
opredeliti kot absolutne svobode, ampak je avtonomija relativna. 
3.2.1. Relativnost avtonomije šole 
Medveš (2002) trdi, da avtonomija ni svoboda, ampak je vedno relativna, saj jo lahko 
opredelimo znotraj okvirov, ki jih postavljajo zakoni. Šole pri izvajanju njenih dejavnosti 
opredeljujejo tudi vrednostni cilji, cilji, ki so določeni na centralni ali lokalni ravni in 
pričakovanja okolja, staršev, učencev in drugih (prav tam, str. ). Cilji in strokovno delo šole so 
vedno bolj ali manj nadzorovani od centralnih oblasti. Temu je šola zavezana tudi pri 
zavzemanju za strokovno avtonomijo (prav tam, str. 32). Tudi Bečaj (2001) zavrača trditev, 
da je avtonomija neomejena svoboda, saj delovanje podsistema na nižji ravni, npr. učiteljev, 
vedno določa delovanje višjega sistema, npr. države. Avtonomija je relativna svoboda, ki 
vključuje prostovoljno zavezanost splošno sprejetim kriterijem in pravilom (prav tam, str. 
76). 
Medveš (2002) osvetli relativnost avtonomije z ločevanjem treh ključnih ravni, na katerih 
poteka regulacija sistema in o katerih smo že govorili zgoraj. Na ravni vhodnih pogojev in 
procesu dela se avtonomija vedno bolj povečuje, medtem ko se na ravni rezultatov 
avtonomija zmanjšuje (prav tam, str. 32). Učitelje pri odločanju o napredovanju učencev in 
merilih ocenjevanja omejujejo nacionalno določeni standardi znanja in nacionalna 
preverjanja znanja (Skubic Ermenc 2012/13). 
Opazimo lahko še eno zakonitost, to je, da o avtonomiji vedno govorimo na več ravneh. 
Kadar se avtonomija šole in učitelja poveča na eni, se zmanjša na drugi ravni. Če imajo 
učitelji več avtonomije na ravni procesa, torej pri izbiri učnih metod, oblik, ter učnega 
gradiva, bodo imeli na primer manj avtonomije na ravni rezultatov. 
4.2.3. Povezava med pojmoma šolska avtonomija in decentralizacija 
Čeprav obstaja povezava med pojmoma avtonomija in decentralizacija,  pa decentralizacija 
še ne pomeni tudi avtonomije (Skubic Ermenc in Jeznik 2007, str. 10). Možina (2010) pravi, 
da se povezanost decentralizacije in povečevanje avtonomije kaže v tem, da imajo vodstvo v 
izobraževalni organizaciji in učitelji več pristojnosti odločanja o stvareh, ki se tičejo 
izobraževanja. Ti procesi prenosa odgovornosti o odločitvah, ki so bili prej v pristojnosti 
centra, se večinoma kažejo kot pozitivni, saj se odločitve prenašajo v okolje, kjer 
36 
 
izobraževanje dejansko poteka. Vendar pa to vedno ne velja, saj lahko »strukture odločanja 
na regionalni ravni avtonomni prostor, ki ga s prenosom odločanja na regionalno raven 
odpira država, s svojim delovanjem zmanjšajo« (prav tam, str. 100). Kadar je oblast 
prenesena na nižje ravni sistema, lahko ima država znotraj lokalnih skupnosti še boljši 
vpogled in učinkovitejši nadzor kot v centraliziranem sistemu, ker  je izvajanje oblasti manj 
očitno (Koren 2006, str. 57). Skubic Ermenc in Jeznik (2007) menita, da na nižanje 
avtonomnosti vpliva predvsem sistem financiranja javnih šol. Če je ta oblikovan tako, da je 
vodstvo šol prisiljeno k temu, da sprejema kratkoročne ukrepe in zniževanju kakovosti dela, 
se tudi možnosti za avtonomno delovanje znižujejo. Z upoštevanjem bistva avtonomije, ki je 
delovanje v prid učečega, lahko postavimo kriterij za presojanje o tem, ali je posamezen 
ukrep prenašanja odgovornosti na šolo z vidika zviševanja avtonomije ustrezen. Iz tega sledi, 
da decentralizacija krepi avtonomijo šole in učitelja takrat, kadar njeni učinki delujejo v prid 
učečega, kar vključuje tudi njegove človekove pravice in psihološke pravice otroka (prav tam, 
str. 10-11). Z decentralizacijo pride do prenosa odločanja na nižje ravni, subjekt na nižji ravni 
pa je tisti, ki dobi možnost samostojnega in avtonomnega odločanja. Pojem avtonomije je 
tako vezan na posameznika kot nosilca odločanja.  
Opazimo lahko, da je več različnih definicij o tem, kaj je avtonomija oziroma kaj je šolska 
avtonomija. Bečaj (2001, str. 75) pravi, da nimamo enotne, splošno sprejete definicije pojma 
šolske avtonomije. Pomembno skupno izhodišče vseh definicij je ta, da avtonomijo ne 
smemo enačiti s svobodo v smislu, da lahko počnemo kar želimo. Lahko se strinjamo s 
Sardočem (2005), ki trdi, da šolska avtonomija izobraževalnim ustanovam daje pravico, da se 
te samostojno odločajo glede upravljanja in pedagoškega procesa. Vendar jim hkrati nalaga 
obveznost, odgovornost in omejitve pri sprejemanju odločitev (prav tam, str. 40).  
Koncept šolske avtonomije (Mitter 2001) se nanaša na temeljne vrednote človekovega 
dostojanstva, pravic, strpnosti in demokracije. Lahko se strinjamo z Bečajem, ki pravi, da so v 
Evropi šolski sistemi organizirani na zelo različne načine, svojim podsistemom pa omogočajo 
različne oblike in stopnje avtonomnosti (prav tam, str. 47). Ni napačnih sistemov, če so 
nastali demokratično in ustrezajo interesom večine (Bečaj 2001, str. 81). Zato šolski sistemi, 
ki nimajo visoke stopnje avtonomije, niso nujno slabi ali nedemokratični, ampak so tudi 
lahko kakovostni in učinkoviti. Nevarno je tudi enostavno prenašati značilnosti šolskega 
sistema ene države v drugo državo, kot na primer zahodni šolski sistem v vzhodni. Model 
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(Bečaj 2002), ki ustreza ljudem v določenem času in določenem okolju, ne ustreza ljudem v 
drugem času in drugem okolju. Pomembno je zavedanje, da so različni šolski sistemi 
oblikovani s preteklostjo svojega družbenopolitičnega prostora (prav tam, str. 81). 
3.2.4.  Kdo sprejema odločitve v šoli 
Vpeljevanje avtonomije (Šolska avtonomija v Evropi…2008) je v večini evropskih držav 
spremljala ustanovitev novih organov. Ti lahko na ravni šole sprejemajo odločitve, ali imajo 
vlogo posvetovalnega telesa (prav tam, str. 37). V razmerah povečane šolske avtonomije 
dobijo v šoli možnost odločanja ravnatelji, učitelji in organi upravljanja. Ti se lahko o 
situacijah odločajo posamezno, ali skupaj (prav tam, str. 28). Glede sestave organov 
upravljanja obstajajo različni načini. V prvem načinu organe upravljanja sestavljajo vodstvo 
šole, učitelji, starši in učenci. Tak način poznajo na primer v nemško govoreči skupnosti v 
Belgiji, Italiji in na Danskem (prav tam, str. 37 ). 
Pri drugem načinu so v delo organov šol vključeni predstavniki lokalne oblasti, odgovorne za 
šolstvo. Taka sestava organov upravljanja šol teži k uravnoteženosti moči med različnimi 
strokovnimi skupinami in skupinami uporabnikov, torej med vodstvom šole, učitelji, starši, 
učenci in lokalnimi oblastmi. Na Češkem in v Angliji so vzpostavili enakovredno zastopstvo 
vseh sodelujočih skupin. Lahko pa s predpisom o sestavi organov upravljanja šol odločilno 
vlogo o odločanju prepustijo samo eni skupini. V Franciji in Luksemburgu imajo delavci šole 
odločilno vlogo, v Estoniji in Latviji pa imajo odločilno moč zunanji predstavniki, torej starši 
ali predstavniki širše skupnosti. Obstajajo pa tudi sistemi, kjer je upravljanje šol še bolj 
zapleteno, saj vključujejo poleg organov upravljanja še druga telesa. Tako različni sveti 
dopolnjujejo sistem odločanja na ravni šole (prav tam, str. 38). 
3.3. Avtonomija ravnatelja 
V šoli je ravnatelj poslovodni organ in pedagoški vodja (Bezić 2003, str. 47) in ima naloge in 
pristojnosti na pedagoškem in poslovnem področju, ki se prepletata, vplivata druga na drugo 
in ju je nemogoče ločiti (Koren 2002, str. 137). Naloga ravnatelja je ta, da delo vodi in 
organizira tako, da se učinkoviteje dosega cilje (Zorman 2002, str. 216),  zato lahko njihovo 
osnovno delovno nalogo označimo s terminom vodenje. Koren (1999) trdi da so za vodenje 
šole potrebne menedžerske sposobnosti, kot so načrtovanje, organiziranje, zagotavljanje 
človeških virov in upravljanje z njimi, vodenje, nadzor nad učinkovitostjo doseganja in 
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izpolnjevanja zastavljenih ciljev (prav tam, str. 55) ter pedagoško vodenje šole in zaposlenih 
(Munih 2009, str. 119). 
Kroflič (2002) parafrazira Kanta in vidi avtonomnega ravnatelja kot osebo, ki je dolžan iskati 
poti in možnosti za samostojno in odgovorno strokovno odločanje, ki pa hkrati ne sme kršiti 
državnih predpisov ali se jim podrediti, če so v nasprotju s spoznanimi strokovnimi 
argumenti. Pri tem mu mejnike, ki jih kot posameznik ne sme prestopiti, postavljajo 
mednarodni dokumenti, kot so človekove in otrokove pravice (prav tam, str. 68). Čok (2002) 
ravnateljevo avtonomijo v procesu vodenja prepozna v njegovi sposobnosti presojanja o 
tem, kaj je prav in kaj narobe, ter da prevzame tudi odgovornost za to presojo. Na to, kako 
ravnatelj odloča o sebi in drugih, vplivajo številni dejavniki, kot na primer kakšno zavedanje 
ima o sebi kot posamezniku, kot strokovnjaku, ter  kako uveljavlja sebe kot družbeno bitje 
(prav tam, str. 142). Kramar (2002, str. 107) vidi ravnatelja kot nosilca, usmerjevalca in 
soustvarjalca avtonomije šole. In ne samo to, po mnenju Kalinove (2002, str. 154) ima 
ravnatelj pomembno vlogo tudi pri razvijanju in spodbujanju avtonomnosti učiteljev in jim 
tako omogoči opravljati njihove temeljne funkcije in poslanstvo. Bečaj (1999) vidi avtonomijo 
subjektov v šoli tako, da je avtonomija posameznika na višjem sistemu pogoj za avtonomijo 
posameznika na nižjem sistemu. Avtonomni učenec je tisti, ki ima avtonomnega učitelja, 
pogoj za avtonomnost učitelja pa je ta, da ima avtonomnega ravnatelja (prav tam, str. 4). 
Adamič (2002) trdi, da se s povečevanjem avtonomije šol spreminjajo tudi naloge in 
pristojnosti ravnatelja. Pri uveljavljanju in širjenju šolske avtonomije je ravnateljeva vloga 
lahko neposredna ali posredna. Kadar ravnatelj spodbuja in zagotavlja šolsko avtonomijo je 
njegova vloga neposredna. Šolska avtonomija pa se lahko uveljavlja skozi učitelje in učence 
in takrat je njegova vloga posredna, saj je ravnatelj pobudnik, ki s strokovnostjo usmerja šolo 
v novo kakovost, ter spodbuja in usmerja učitelje (prav tam, str. 122). Resman (2002) 
izpostavlja naslednje naloge ravnatelja, ki so v pogojih šolske avtonomije še posebej 
pomembne: 
1. Pomembna naloga ravnatelja je, da poskrbi da šola ima vizijo in na njej postavljen razvojni 
načrt. 
2. Naslednja naloga je, da ravnatelj omogoči povezovanje šole z okoljem in okolje s šolo. 
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3. Pomembno je tudi to, da ravnatelj poskrbi za povezovanje dela in ljudi, za organizacijo 
vzgojno-izobraževalnega procesa, ravnateljeva naloga pa je tudi skrb za usposabljanje in 
motivacijo osebja. Šola je organizacija, kjer se učijo tudi učitelji, ki morajo imeti na voljo 
sredstva za učenje in izpopolnjevanje. Predvsem je nujno dati prednost tistemu učenju, ki 
temelji na potrebah šole in učiteljev. 
4. Med najpomembnejše in najzahtevnejše naloge ravnatelja je skrb za evalvacijo šolskega 
dela, ki mora biti v razmerah šolske avtonomije nujno prisotna. Brez nje je nemogoče oceniti 
in načrtovati šolski razvoj 8prav tam, str. 21). 
V razmerah šolske avtonomije in decentralizacije (Bezić 2003) ima ravnatelj širok obseg 
nalog, pristojnosti in odgovornosti. Pri tem je razpet med državo oziroma zakonodajo, saj je 
dolžan spoštovati predpise, ki mu jih ta nalaga, stroko in drugimi udeleženci vzgoje in 
izobraževanja (učitelji, starši in učenci), ki imajo svoje želje in potrebe. Razpet je tudi med 
dvema vlogama, ki ju kot najvišji organ v šoli mora uresničevati. To sta vlogi poslovno-
administrativnega vodje in strokovnega vodje in ti vlogi sta si pogosto nasprotujoči, zato je 
njuno uresničevanje toliko težje (prav tam, str. 46-47). Avtorica še ugotavlja, da so šole in 
ravnatelji dokaj omejeni na administrativnem, finančnem in kadrovskem področju, čeprav 
ima vsaka država tukaj svojo posebnost. Nekoliko več avtonomije pa imajo na področju 
pedagoškega vodenja, kjer ravnateljem pri delu pomagajo učiteljski sveti ali zbori ter 
pomočniki ali namestniki (prav tam, str. 44). 
Ravnatelj je kot pedagoški vodja nosilec didaktičnega koncepta izobraževalnega procesa, 
razvoja identitete in avtonomije šole (Kramar 2002, str. 106-107). Koren (2002) meni, da je 
avtonomija na področju pedagoškega vodenja bistvo avtonomnega delovanja ravnatelja, saj 
vodi k avtonomiji šole kot celote in vključuje možnost razvoja posebnosti v kurikulumu,  
učnih metodah, organizaciji dela učiteljev, itd. Na tem področju je avtonomija predvsem 
odvisna od ravnateljev samih, saj imajo ob primerni samozavesti, zakonskih možnostih in 
usposobljenosti ravnatelji dovolj prostora za avtonomijo (prav tam, str. 138).  
 Iz zapisanega lahko sklepamo, da je ravnatelj v razmerah večje šolske avtonomije postavljen 
pred številne zahtevne naloge, ki jih je težko uresničevati brez ustreznih strokovnih znanj. 
Številni avtorji (Kramar 2002; Medveš 2002; Bezić 2003) poudarjajo pomembnost 
strokovnega usposabljanja ravnateljev, ki poteka različno. Kot pravi Bezić (2003), se za 
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nekatere vloge ravnatelji sistematično usposabljajo pred ali ob prevzemu funkcije, za druge 
naloge pa izobraževanje ni tako sistematično, ampak poteka od časa do časa. Ker je ravnatelj 
poslovodni organ in pedagoški vodja, zahteva njegova funkcija tako izobraževanje s področja 
vodenja in upravljanja, kot tudi poglabljanje znanj s področja pedagogike, psihologije, 
sociologije, raziskovalne metodologije in vodenja svetovalnega in supervizijskega procesa 
(prav tam, str. 44-45). Medveš (2002) med kompetence, ki so pomembne za delovanje v 
avtonomni šoli in za katere je potrebno načrtno usposabljanje prišteva razvojne, socialne, 
osebnostne in strokovne kompetence (prav tam, str. 251).  
S pravnimi akti so določene strokovna, poslovodna in finančna avtonomija ravnatelja 
(Zupančič 2013, str. 119). Bezić (2003) primerja vloge ravnateljev v različnih šolskih sistemih. 
Njihova vloga je lahko izvršna (Portugalska), izvršna in usklajevalna (Grčija), izvršna in 
nadzorna (Avstrija), organizacijska, kadrovska, administrativna, finančna in pedagoška (Velika 
Britanija ) ter administrativna in pedagoška (Danska). Slovenski ravnatelji imajo v primerjavi z 
drugimi državami glede upravljanja šole večjo avtonomijo, in sicer na področju zaposlovanja 
strokovnih in drugih delavcev šole ter pri razporejanju sredstev (prav tam, str. 44). Torej se 
države med seboj razlikujejo po tem, kakšno vlogo ima ravnatelj in posledično tudi v tem, na 
katerih področjih je bolj omejen in na katerih ima širok obseg pristojnosti. 
Kot najvišji organ v šoli je ravnatelj razpet med poslovnimi in pedagoškimi nalogami, ki so 
administrativno in strokovno zelo zahtevne. Problem se pojavi (Bezić 2003), ker so številni 
ravnatelji zaradi preobremenjenosti z upravnimi, finančnimi in kadrovskimi pristojnostmi, 
omejeni pri možnostih delovanja na strokovnem področju. Zato je vodenje na pedagoškem 
področju pogosto zapostavljeno, čeprav bi moralo imeti prednost pred ostalimi nalogami, saj 
je glavna naloga šole vzgoja in izobraževanje učencev (prav tam, str. 44). 
 Za delovanje v razmerah večje avtonomije se vse pogosteje poudarjajo menedžerska znanja 
in veščine ravnatelja (Koren 2006, str. 26). Resman (1993) pravi, da o menedžmentu na 
šolskem področju govorimo šele, ko se šolstvo organizira na lokalnem in šolskem nivoju, ter v 
sistemih, kjer je uveljavljen šolsko zasnovani menedžment (prav tam, str. 458) Avtor (prav 
tam) menedžment povezuje s tržnimi zakonitostmi, strokovno avtonomije, konkurenčnostjo, 
ter upoštevanjem želja potrošnikov. Vendar ima šolski menedžment na področju financiranja 
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to posebnost, da se zraven interesov potrošnikov zadovoljujejo tudi nacionalni interesi (prav 
tam, str. 458).   
Pomembno je torej kakovostno izobraževanje in usposabljanje ravnateljev, da razvijejo širok 
obseg kompetenc, ki so potrebne za uspešno vodenje, predvsem pa za vodenje v pogojih 
večje avtonomije šol. Ravnatelj lahko pri svojem delu velikokrat naleti na konfliktne situacije, 
saj mora hkrati upoštevati predpise, ki so zakonsko določeni, pri tem pa ne sme delovati v 
nasprotju s strokovnimi spoznanji. Zato je pomembno, da je v razmerah šolske avtonomije 
ravnatelj oseba, ki se zna samostojno in avtonomno odločati, ter za svoje odločitve prevzeti 
odgovornost. Vendar se nam pojavlja vprašanje, kako je v primeru, kadar ravnatelj ne 
spodbuja avtonomije učiteljev ali celo deluje tako, da avtonomijo učiteljev zmanjšuje? Koren 
(2002) vidi ravnatelje kot tiste, ki so učiteljem blizu, ter lahko tako najbolj spodbujajo, lahko 
pa tudi omejujejo njihovo avtonomijo, predvsem kadar z večanjem svoje avtonomije 
posegajo v avtonomijo učitelja (prav tam, 138). Ravnatelji morajo svojo avtonomijo in 
avtonomijo šole uporabiti za sodelovanje in povezovanje z vsemi delavci v šoli, ter jih 
usmerjati k njihovi temeljni nalogi, to je k vzgoji in izobraževanju učencev. 
3.4. Avtonomija učitelja 
Bela knjiga o vzgoji in izobraževanju v Republiki Sloveniji (2011) v koncept avtonomije 
vključuje med drugim tudi strokovno avtonomijo učiteljev in drugih strokovnih delavcev v 
vzgoji in izobraževanju. Ker je splošno načelo vzgoje in izobraževanja oblikovanje 
»samostojnega, razmišljujočega in odgovornega posameznika, ki se opira na kakovostno 
pridobljeno znanje in socialne ter druge spretnosti«, je pomembna tudi avtonomija 
posameznika. Ta se nanaša tako na učence, kot tudi na učitelje in njihov položaj v sistemu 
izobraževanja (prav tam, str. 13-14). Učitelj mora biti na svojem področju delovanja 
samostojen in avtonomen, predvsem na metodičnem področju, medtem ko vzgojno-
izobraževalne cilje, standarde in vsebine opredeljuje nacionalni kurikulum (Bela knjiga o 
vzgoji in izobraževanju 1995, str. 27). 
S širjenjem duhoslovne in kulturne pedagogike se je širil tudi razvoj koncepta pedagoške 
avtonomije. Kulturna pedagogika je poudarjala, da sta vzgoja in izobraževanje namenjena 
razvoju otroka kot kulturnega bitja. Da otroka pripravi na vstop v občo kulturo, mora biti 
učitelj avtonomen, kar pomeni, da ni pod vplivom religije ali politike, je avtonomen pri izbiri 
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metod in interpretaciji znanja in zato odloča tudi o ocenjevanju in kriterijih znanj (Skubic 
Ermenc 2012/13). Po mnenju Skubic Ermenc in Jeznik (2007) je v pedagoških krogih 19. 
stoletja avtonomija učitelja izhajala iz načela, po katerem učitelj ne sme delovati proti 
interesu otroka. Tudi alternativna pedagoška gibanja so kot cilj vzgoje opredelila izhajanje iz 
otroka in zato lahko obe pedagoški gibanji združimo v načelu, da avtonomija izhaja iz 
interesa učečega (prav tam, str. 3). 
S prenosom (Justinek 2011) nekaterih pristojnosti pri načrtovanju izobraževanja na 
izobraževalne institucije, se na šolah povečuje prostor za strokovno avtonomno odločanje. S 
tem se učiteljem zaupa strokovno in etično odločanje o najboljšem načinu načrtovanja in 
izvajanja izobraževanja (prav tam, str. 4). Po mnenju Marentič Požarnik idr. (2005) je z 
učiteljevo avtonomijo mišljena stopnja njegovega vplivanja na odločitve, ki so pomembne za 
učiteljevo poklicno delovanje. Avtorica razlikuje med ožjo in  širšo opredelitvijo avtonomije, 
oziroma med šibko in krepko opredelitvijo učiteljeve avtonomije. Pri šibki koncepciji 
učiteljeva avtonomija izhaja iz svobode v uporabi profesionalnega znanja pri uresničevanju 
učnih načrtov, ki so zasnovani drugje. Krepka koncepcija pa vidi učitelje kot eksperte na 
svojem področju, ter jim tako zaupa odločanje o vsebinah, metodah dela in o ukrepih šolske 
politike (prav tam, str. 8). Bistvo učiteljeve avtonomije je, da samostojno odloča in ravna v 
osnovanju, oblikovanju, načrtovanju, pripravi, izvajanju, preverjanju  in evalvaciji vzgojno 
izobraževalnega procesa. Učitelji s svojimi profesionalnimi kompetencami sami oblikujejo 
didaktične odločitve in samostojno delujejo v celotnem procesu. To pa je povezano z njihovo 
obvezo in odgovornostjo, da pri tem upoštevajo znanstvene oziroma strokovne argumente, 
ravnajo skladno z veljavnimi vrednotami družbe ter da ravnajo profesionalno in etično 
odgovorno (Kramar 2002, str. 100-101). Učiteljeva avtonomija ne pomeni samo osebne 
svobode ali samouresničenja, ampak tudi svobodo v sprejemanju in večanju znanja drugih 
(Kalin 2002, str. 153).  
S povečanjem avtonomije šol ne pride samo do preoblikovanja moči med državo in šolo, 
ampak pride tudi do sprememb pri notranji organizaciji dela.  Predvsem v odnosu med 
ravnateljem in delavci šole in v vodenju vzgojno-izobraževalnega dela, učenju in poučevanju, 
torej v odnosu med učitelji in učenci (Resman 2002, str. 17).  
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3.4.1. Učiteljeva strokovnost je temelj njegovega avtonomnega odločanja 
Stopnja avtonomije učiteljev je povezana z njihovim strokovnim znanjem. Čim večje  je 
učiteljevo strokovno znanje, tem višja je tudi stopnja njihove strokovne avtonomije (Kroflič 
1999; Zorman 2001; Marentič Požarnik idr. 2005; Justinek 2011), saj strokovno znanje 
povečuje učiteljevo zmožnost avtonomnega odločanja (Kroflič 1999, str. 8).   
Že Kant (Kroflič 2002) je v spisu Odgovor na vprašanje: Kaj je razsvetljenstvo opredelil 
avtonomni subjekt kot »posameznika, ki je zmožen vztrajati v razcepu bioloških in socialnih 
determinant na eni strani in umnih načel na drugi strani«. Avtonomijo tako omogoča 
odločitev za iskanje strokovnih rešitev (prav tam, str. 67) Tudi Justinek (2011, str. 4) trdi, da 
avtonomno delovanje ne pomeni delovanje po »zdravi pameti«, ampak pomeni strokovno 
delovanje. V Beli knjigi o vzgoji in izobraževanju v Republiki Sloveniji (1995, str. 26-27) je 
učiteljeva strokovnost opredeljena kot najpomembnejši kriterij za avtonomijo šol. Učitelji 
morajo poznati lastno stroko, ter imeti znanje o zakonitostih psihološkega in pedagoškega 
razvoja posameznika. Skubic Ermenc in Jeznik (2007, str. 4) trdita, da je učiteljeva 
strokovnost temelj njegove avtonomije, zato je pogoj za avtonomno odločanje učitelja 
njegova strokovnost. 
V zadnjih desetletjih (Ravni avtonomije in odgovornosti učiteljev 2008), se je v večini 
evropskih držav precej spremenil učiteljski poklic, spremembe pa se kažejo predvsem v večji 
avtonomiji pri izobraževanju. S tem se učiteljem omogoča sodelovanje pri razvijanju 
kurikuluma in prevzemanje nekaterih novih dolžnosti. Učiteljem se širijo tudi obveznosti na 
področjih, kot so skupinsko delo, sodelovanje pri pripravi delovnega načrta šole in šolskega 
kurikuluma. Šola mora zadovoljevati tudi večje socialne potrebe z integracijo učencev s 
posebnimi potrebami, učencev iz drugih narodnostnih območij in manjšinskih populacij (prav 
tam, str. 9). Zaradi tega je tudi učitelj postavljen pred nove naloge in obveznosti. Pri tem je 
pomembno, da »avtonomijo učitelja širimo na tista področja delovanja in odločanja, ki jih  
hkrati podpremo z izobraževanjem in usposabljanjem« (Skubic Ermenc in Jeznik 2007, str. 
12). Pri širjenju učiteljeve avtonomije je zato pomemben temeljit strokovni premislek. 
Potrebno je analizirati, na katerih področjih je učitelj kompetenten in usposobljen 
avtonomnega odločanja in delovanja, saj obstaja nevarnost, da bi učitelji delovali v škodo 
učencem, če bi odločali o stvareh, o katerih imajo premalo znanja. In ne samo, da je v 
pogojih širše strokovne avtonomije nujno strokovno izobraževanje ravnateljev in strokovnih 
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delavcev (Širec 2002, str. 61), učiteljeva avtonomija temelji tudi v profesionalni etiki, saj je 
poučevanje moralno prizadevanje, ki ga vodita moralni vpogled in odgovorno delovanje 
(Kalin 2002, str. 153).   
Iz tega lahko zaključimo, da je za uspešno uresničevanje strokovne avtonomije učitelja 
pomembna tako njegova strokovnost, prav tako pa je pomembna njegova etična 
usmerjenost ter znanja iz področja človekovih in otrokovih pravic. Učitelj mora prepoznati 
učenčeve potrebe, upoštevati njegove pravice in se odločati tako, da deluje v dobro otroka, 
kar pa je zelo zahtevno delo. Poleg vprašanja o tem, ali so učitelji dovolj usposobljeni za 
avtonomno delovanje, se nam pojavlja tudi vprašanje, ali si učitelji dejansko želijo več 
avtonomije pri svojem delu? V razmerah povečane strokovne avtonomije je namreč delo 
učiteljev veliko bolj naporno in odgovorno, ter strokovno zahtevno. Ali si učitelji tega 
dejansko želijo, ali so raje le izvrševalci predpisov in nalog, ki jim jih postavljajo drugi?  
3.5. Avtonomija šole mora biti podrejena temeljnim vrednotam družbe 
Strokovna avtonomija je na eni strani omejena z zakonskimi predpisi in na drugi strani s 
strokovnimi izhodišči (Justinek 2011, str. 4). Marentič Požarnik idr. (2005, str. 9) te meje 
opredeli kot zunanje, med katere prišteva zakone, pravilnike in izvajanje nadzora, stopnja 
učiteljeve profesionalne usposobljenosti in odgovornosti pa predstavlja notranjo mejo 
učiteljeve strokovne avtonomije. Učitelj je državni uslužbenec, ki ga plačuje država in 
izpolnjuje svoje obveznosti v imenu države. Zato so možnosti in meje učiteljeve avtonomije 
odvisne od razmerja med državo in šolo, od vloge, ki jo šoli pripisuje družba in od tega, kako 
si za to vlogo prizadeva učitelj (Peček 1998, str. 15). Kurikuli, pravilniki in izpitni katalogi, ki 
»od zunaj« omejujejo učiteljevo avtonomijo, od učitelja zahtevajo opravljanje nalog na točno 
določen način. Zato je pomembno, da je šolstvo v prvi vrsti zavarovano z zakoni, ki 
uveljavljajo varovanje temeljnih človekovih pravic. Najpomembnejše so pravice učencev, 
njihovih staršev in pravice učitelja. Čeprav je med njimi tudi pravica do avtonomnega 
odločanja, te odločitve ne smejo posegati v temeljne pravice učencev in njihovih staršev 
(Kroflič 1999, str. 5). Učenci ne smejo utrpeti škode zaradi učiteljeve povečane strokovne 
avtonomije, zato pa mora država nadzirati doseganje ciljev izobraževanja (Kodelja 2009, str. 
3). Učitelj je tako dolžan sprejeti človekove pravice kot »zavezujoče načelo pri pedagoškem 
delu« (Klarič v Skubic Ermenc in Jeznik 2007, str. 4).  
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Avtonomija izhaja iz interesa učečega in je podrejena tistemu, ki se uči. Zato jo širimo takrat, 
ko je v učenčevem interesu, predvsem pa takrat, kadar poteka v dobro deprivilegiranega 
(Skubic Ermenc in Jeznik 2007, str. 4). Javna šola mora imeti avtonomijo v razmerju do 
države in struktur oblasti in v razmerju do vsakdanjih vednosti in prepričanj (Bela knjiga o 
vzgoji in izobraževanju v Sloveniji 2011, str. 14). Pravica in dolžnost javne šole je tudi ta, da 
uči spoštovati različne vrednote, prepričanja in različne kulture, kar pa ne pomeni, da je 
sama vrednostno nevtralno orientirana. Šola je dolžna vztrajati pri posredovanju splošno 
veljavnih in v demokratični družbi zaželenih vrednot, oblikovanje partikularnega 
vrednostnega sistema pa pušča posamezniku (Peček 1998, str. 212). Torej mora biti šola 
ločena od vsakodnevne politike in pritiskov interesnih skupin, saj le tako lahko skrbi za razvoj 
otrok in vzgaja glede na skupne vrednote. Ker pa je šola dolžna spoštovati človekove pravice 
in je odvisna od kulture in vrednot družbe, je tudi avtonomija podrejena univerzalnim 
vrednotam družbe (Skubic Ermenc in Jeznik 2007, str. 4). Zato se koncept šolske avtonomije 
nanaša na temeljne vrednote človekovega dostojanstva in človekovih pravic (Mitter 2001, str. 
47). 
4. KAKOVOST  
Evropski dokumenti s področja vzgoje in izobraževanja namenjajo največ pozornosti prav 
potrebi po višji kakovosti izobraževanja (Kroflič 2001, str. 39). Med razlogi, zakaj se v 
sodobnosti uvaja šolska avtonomija in decentralizacija, je prav skrb po povečanju kakovosti 
vzgoje in izobraževanja ter učnih rezultatov učencev. Tudi koncept kakovosti je, podobno kot 
šolska avtonomija, danes zelo moderen pojem, ne samo v vzgoji in izobraževanju, ampak 
tudi na področju gospodarstva. Veliko podjetij ima namreč zaposlen kader, ki presoja 
kakovost izdelkov ali storitev podjetja, oziroma imajo vzpostavljene celovite sisteme 
kakovosti. Te pa sedaj po zgledu podjetij vzpostavljajo tudi šolski sistemi. V nadaljevanju 
bomo poskusili opredeliti koncept kakovosti in pokazati povezanost koncepta kakovosti z 
decentralizacijo in avtonomijo, ter ugotoviti, kako poteka ugotavljanje in zagotavljanje 
kakovosti v vzgoji in izobraževanju, katere instrumente in metode se uporabljajo pri tem, ter 




4.1. Opredelitev kakovosti v vzgoji in izobraževanju  
Znanje in kompetence so v današnji družbi postale kriterij uspešnosti, zato je prišlo do 
premika politične pozornosti k spremljanju dosežkov v izobraževanju. Rezultati učencev, 
učinkovitost šol in odgovornost za uresničevanje zastavljenih ciljev so postala ena od 
najpomembnejših meril za ugotavljanje kakovosti izobraževalnih sistemov. Šolski sistemi, 
šole in učenci so pod čedalje hujšim pritiskom, da morajo biti uspešni (Novak 2009, str. 150). 
Kakovost je na področju vzgoje in izobraževanja tako v Sloveniji kot v svetu skorajda modni 
trend, o katerem govorijo tako mediji kot strokovni krogi. Sam pojem kakovosti pa ni tako 
enoznačen, kot si predstavljamo, ko o njem govorimo (Brejc in dr. 2008, str. 11). 
 
 Kakovost je težko definirati, saj se spreminja glede na čas in prostor. V evropskih 
dokumentih se velikokrat omenja splošna definicija, pri kateri se kakovost enači z 
uresničitvijo postavljenih ciljev (Tratnik 2007, str. 18). Bela knjiga o vzgoji in izobraževanju v 
Republiki Sloveniji (2011) uvršča kakovost med splošna načela vzgoje in izobraževanja. Ker 
ima vsak človek pravico do kakovostne vzgoje in izobraževanja,  gleda na kakovost kot na 
pomembno načelo vzgojno-izobraževalnega sistema, ki vzgaja avtonomne posameznike. V 
sodobnih družbah, v katerih obstaja več svetovnih nazorov in vrednostnih sistemov, je javno 
šolstvo nemogoče graditi na nekem partikularnem vrednostnem sistemu. Šolstvo je 
potrebno graditi na temelju splošno sprejetih vrednot, ki so skupne vsem državljanom (na 
primer človekove pravice). S stališča posameznika je pri zagotavljanju kakovostne vzgoje in 
izobraževanja pomembna njegova pravica do kakovostnega pouka. Kakovosten šolski sistem 
mora pri pouku, različnih dejavnostih in odnosu do otrok upoštevati tudi njihove temeljne 
potrebe, kot na primer potrebe po  varnosti, sprejetosti, sodelovanju, samospoštovanju in 
podobno (prav tam, str. 15). 
4.2. Relativno opredeljevanje kakovosti 
Pri oblikovanju pojma kakovosti je tudi pomembno vedeti, kdo ga je oblikoval in kakšen 
interes ga je vodil in v ozadju tega oblikovanja je zamisel o tem, kaj je dobro in kaj je 
pomembno. Za razumevanje pojma kakovosti pa to pomeni, da je lahko definicija kakovosti 
le delna in nikoli absolutna (Možina 2010, str. 30). Absolutnega kriterija kakovosti ne 
moremo opredeliti, saj je kvaliteta kategorija, ki je ne moremo opredeliti z merljivimi 




Možina (2010, st. 52) z analizo Pirsigovih razmišljanj o temeljnih vprašanjih kakovosti pokaže, 
da lahko kakovost v izobraževanju opredeljujemo in merimo samo v njenem relativnem 
vidiku. »Relativnost opredeljevanja pojma kakovost temelji na upoštevanju različnih 
vrednostnih in interesnih izhodiščih, na katerih se opredeljuje oziroma iz katerih izhaja 
koncept ali model kakovosti«. Nadalje avtorica ugotavlja, zakaj med ljudmi prihaja do 
različnih pogledov na kakovost. Ne zato, ker bi se ta razlikovala, ampak zaradi različnih 
izkušenj ljudi. Kakovost opiše kot dogodek oziroma  točko, na kateri se srečata objekt in 
subjekt, zato je kakovost mogoče odkriti  samo v medsebojnem razmerju med objektom in 
subjektom. Kakovost tudi ne gre razumeti kot nekaj, kar nas čaka na koncu opravljenega 
dela, ampak mora kakovost vsebovati že odnos do dela, ki ga opravljamo. 
 
Možina (2010, str. 52) predstavi klasifikacijo pojmovanj o kakovosti, ki sta jo razvila Harvey in 
Green in kaže na to, da je kakovost mogoče razumeti na več načinov. Opredelila sta pet 
konceptov kakovosti: kakovost kot izjemnost ali odličnost, kakovost kot popolnost in 
konsistentnost, kakovost kot vrednost za denar, kakovost kot ustreznost namenu in kakovost 
kot transformacija. 
 
 Pojmovanje kakovosti kot izjemnosti ali odličnosti sta opredelila v dveh variantah. V prvi 
različici se kakovost pojmuje kot absolutni koncept, katerega zagovorniki so trdili, da vedo 
kaj je kakovost, vendar je ne morejo opisati. Izjemnost je sicer mogoče prepoznati, vendar je 
ni mogoče ubesediti in meriti. V drugi različici pa so pri pojmovanju kakovosti že vsebovani 
standardi kakovosti, vendar so zelo visoki. Izjemnost ali odličnost pomeni izjemnost v vložku 
ali dosežku in gre za kakovost, ki je večini ljudi nedosegljiva, oziroma se nanaša na elitističen 
pogled na kakovost (prav tam, str. 53). S prenosom tega pojmovanja na izobraževanje bi to 
pomenilo, da šolanje ne bi bilo dostopno vsem, oziroma bi pripeljal do elitnega šolanja, ki bi 
bilo dostopno le premožnejšim (prav tam). Pri opredeljevanju kakovosti kot popolnosti in 
konsistentnosti ne gre za enopomenski koncept, ampak za skupek konceptov, ki so se 
postopoma razvijali. Analiza njihovih temeljnih značilnosti pokaže razvoj od sistemov 
nadziranja kakovosti prek sistemov zagotavljanja kakovosti, do sistemov razvijanja ali 
upravljanja kakovosti (prav tam, str. 54). Ta opredelitev kakovosti spreminja tradicionalno 
opredelitev kakovosti kot izjemnosti v nekaj, kar je dostopno vsakemu (Možina 2003, str. 
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13). S prenosom te opredelitve kakovosti v izobraževanje, lahko pomeni prenos od končnega 
spremljanja učinkov izobraževanja k sprotnemu oziroma procesnemu spremljanju napredka 
udeležencev in doseganju izobraževalnih standardov. Ker na dosežek vplivajo različni 
dejavniki, se zato sproti preverjajo vsi bistveni procesi, ki lahko imajo vpliv na dosežke (prav 
tam). Po definiciji kakovosti kot vrednosti za denar je kakovost enačena z vrednostjo, 
oziroma vrednostjo za denar.  Kakovost je povezana s ceno, ki si jo lahko posameznik privošči 
za storitev. Tudi v izobraževanju so vse pomembnejše študije, ki kažejo upravičenost vlaganja 
sredstev v neko dejavnost, kot na primer v izobraževalni program. S tem poskušajo tisti, ki 
vlagajo v izobraževanje, ovrednotiti naložbe denarja v izobraževanje, oziroma merijo, koliko 
je to vlaganje učinkovito (kakšni so rezultati oziroma dosežki učencev, osip) (Možina 2010, 
str. 58). Pomembno je torej razmerje med kakovostjo in učinkovitostjo (Možina 2003, str. 
14). Kakovost kot ustreznost namenu pomeni, da je storitev kakovostna, če doseže svoj 
namen. Obstajata pa dve opredelitvi tega koncepta. Prva se navezuje na to, koliko izdelek ali 
storitev zadovoljuje pričakovanja, želje in potrebe uporabnikov. Izobraževalna organizacija 
zato mora početi tisto, kar tudi navaja, da počne, ter tisto, kar uporabniki od nje pričakujejo. 
Čeprav je potrebno upoštevati želje in potrebe udeležencev, je merilu zadovoljstva 
udeležencev potrebno dodati tudi glas učiteljev, načrtovalcev izobraževalne politike in 
delodajalcev. Druga opredelitev pa kakovost opredeljuje v zvezi s tem, koliko institucija 
dosega zastavljene cilje in izpolnjuje svoje poslanstvo. Tukaj gre za zmožnost doseganja 
zastavljenih standardov institucije. Pomembno je tudi, da je pri analizi koncepta kakovosti 
kot ustreznost namenu pozornost usmerjena na koncept interesov, ki jih imajo različne 
interesne skupine v izobraževanju in vplivajo na opredelitev kakovosti. S tem načinom 
opredeljevanja kakovosti pride tudi do novih evalvacijskih strategij, ki niso več statične, 
ampak dinamične, saj je potrebno upoštevati poglede različnih skupin ljudi (prav tam, str. 59-
62). Opredelitev  kakovosti kot transformacije in krepitve pa se nanaša na vidike kakovosti, ki 
zajemajo posameznikov kognitivni razvoj. S tem, ko bo posameznik aktiven pri oblikovanju  
izobraževalnega procesa, se bo okrepila njegova vloga, kar bo pripomoglo k temu, da 
posamezniki lahko sami vplivajo na lastno transformacijo. Tukaj gre za stalni proces 
transformacije udeležencev (učencev, učiteljev in drugega pedagoškega kadra). Kakovostno 
izobraževanje je tisto, ki vpliva na spremembe v posamezniku ter razvija njihove spretnosti, 
sposobnosti in znanje (prav tam, str. 63). Medtem ko se v prvi opredelitvi še kažejo 
značilnosti absolutističnega razumevanja kakovosti, pa je za nadaljnje štiri opredelitve 
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značilno relativno pojmovanje kakovosti (Možina 2010, str. 52). Premik od absolutnega k 
relativnemu opredeljevanju kakovosti pomeni premik od sistemov nadziranja kakovosti, ki so 
temeljili na vnaprej postavljenih končnih standardih kakovosti k sistemom zagotavljanja 
kakovosti. Pri teh sistemih kakovosti so hkrati s končnimi dejavniki kakovosti pomembni tudi 
procesni in kontekstualni dejavniki. Te opredelitve kakovosti so dinamične, saj se s 
sodelovanjem interesnih skupin v procesih presojanja in razvijanja kakovosti vedno znova 
opredeljujejo (prav tam, str. 65). Relativno pojmovanje kakovosti nas tako pri vprašanju, kaj 
je kakovostno izobraževanje, vodi do spoznanja, da se odgovor nahaja v demokratični 
razpravi, ki poudarja različne poglede in interese. To pa vodi do upoštevanja različnih 
pogledov kakovosti in omogoča, da prizadevanje za kakovost izobraževanja poteka celostno. 
(Možina 2003, str. 15-16). 
4.3. Povezava kakovosti s procesi decentralizacije in šolsko avtonomijo 
Prva od zgoraj opisanih klasifikacij opredeljuje kakovost kot izjemnost ali odličnost. Nekaj je 
prepoznano kot odlično, vendar je hkrati težko opredeljivo in zato tudi težko merljivo. 
Usmerjenost na rezultate se kaže v klasifikaciji kakovosti kot ustreznosti namenu, kjer se 
kakovost povezuje z zmožnostjo doseganja zastavljenih standardov institucije. Načelo 
avtonomije pa lahko najbolj povežemo z zadnjo opredelitvijo, ki vidi kakovost kot 
transformacijo in zajema tudi kognitivni razvoj posameznika. Ker posameznik aktivno 
sodeluje v izobraževalnem procesu, prihaja v njem do stalnih sprememb, ter s tem razvija 
svoje spretnosti, sposobnosti in znanja. Tako izobraževanje lahko opredelimo kot kakovostno 
in je skladno z načeli in bistvom avtonomije, saj prihaja v posamezniku do razvojnih 
sprememb in razvijanjem njegovih potencialov. 
Medveš (2000) trdi, da se je s težnjo po povečani šolski avtonomiji hkrati razvijala filozofija 
zagotavljanja kakovosti v šoli. V začetku nastajanja javnega šolstva je skrb za kakovost šole 
temeljila na zunanji šolski inšpekciji, katerih temeljna naloga je bila tudi ugotavljanje 
kakovosti dela in pomoč učiteljem pri odpravljanju slabosti. S povečevanjem avtonomije šole 
pa se je skrb za kakovost prenašala na šolo (prav tam, str. 10). 
Brejc in Koren (2012) trdita, da je poudarjanje kakovosti v šolah povezano s procesom 
decentralizacije in okrepljene avtonomije šol. Izobraževalne institucije dobijo s povečano 
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avtonomijo več možnosti odločanja, vendar so hkrati tudi odgovorne za kakovostno delo 
ustanove (prav tam, str. 20). 
Šolska avtonomija vse bolj postaja dejavnik izboljšanja kakovosti šolstva, oziroma so 
vprašanja o izboljšanju kakovosti dela v šolskem sistemu povezana s vprašanji o šolski 
avtonomiji in procesi decentralizacije (Šolska avtonomija v Evropi 2008, str. 42). Predvsem pa 
obstaja tesna povezanost med izboljševanjem kakovosti dela v šoli in strokovno avtonomijo. 
Potrebno je namreč preučiti, katere naloge in odgovornosti je smotrno prepustiti nižjim 
ravnem, ki morajo biti za nove naloge strokovno usposobljene (prav tam, str. 12). V primeru, 
da na področjih, kjer dobijo nižje ravni več odgovornosti in nove naloge, pred tem ni 
potekalo primerno strokovno usposabljanje, lahko širjenje avtonomije, kot pravi Možina 
(2010, str. 105) pomeni »vir bolečega nelagodja« in posledično ne bo prišlo do izboljšanja 
kakovosti. 
S širjenjem šolske avtonomije imajo šole vedno več manevrskega prostora za oblikovanje 
strategij lastnega razvoja. Hkrati so s tem šole odgovornejše za kakovostno izobraževanje, ki 
ga ponujajo. Z večjo avtonomijo šol se hkrati spreminjajo vloge, ki jo imajo šole, šolske 
oblasti in drugi interesenti v razvijanju in preverjanju kakovosti. Šole imajo danes več 
svobode v določanju lastnih programov in načrtov po svoji presoji, vendar morajo hkrati 
poskrbeti, da so njihovi izbori in odločitve skladni s predpisi in določili. Šole morajo tudi 
dokazati, da so standardi kakovosti doseženi, torej da so rezultati dobri, da je nizka stopnja 
osipa, da so starši zadovoljni, itd. (Ustvarimo ogledalo za svojo šolo 2005, str. 9). 
Širjenje avtonomije šole mora potekati skladno s temeljnimi načeli, ki pa morajo postati tudi 
osnova za presojanje, ali to širjenje dosega pričakovane rezultate. Kot taki tudi pomenijo 
izhodišče za presojanje kakovosti v šoli (Skubic Ermenc in Jeznik 2007, str. 20). 
4.4. Evalvacija v vzgoji in izobraževanju 
Marentič Požarnik (1999) opredeli evalvacijo kot sistematično zbiranje podatkov o nekem 
pojavu, da bi o njem dala vrednostno sodbo in ga na podlagi tega tudi izboljšala (prav tam, 
str. 20). Iz te definicije izhajata Vogrinc in Podgornik (2012) in jo dopolnita s tem, da je 
evalvacija proces določanja, v kolikšni meri so postavljeni cilji uresničeni. Poudarjata, da z 
evalvacijo šele pridobimo podatke o učinkovitosti novosti, ki jo vpeljujemo. Nato pa se iz 
zbranih podatkov načrtuje nadaljnje delovanje. Če se pokaže, da imajo določeni dejavniki 
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pozitiven vpliv na postavljene vzgojno-izobraževalne cilje, jih obdržimo, ali pa premislimo o 
področjih, kjer postavljenih ciljev nismo dosegli. Z evalvacijo tako pridobivamo podatke po 
ustreznih kriterijih in z obdelavami zbranih podatkov, s tem pa prihajamo do ugotovitev v 
zvezi s kakovostjo programov, projektov, organizacij in delom posameznikov (prav tam, str. 
5). 
Pri procesu evalvacije se ugotavlja, ali so doseženi zastavljeni cilji. Namen evalvacije je 
ovrednotenje in določanje vrednosti, kakovosti, uporabnosti in učinkovitosti tistega, kar 
evalviramo (Brejc in Koren 2011, str. 328). Proces evalvacije ima odločujočo vlogo pri 
ugotavljanju in zagotavljanju ustreznega delovanja celotne vzgojno-izobraževalne institucije 
ali posameznih področij. Ker sledi razvoju in vsebinam v pedagoških programih , tudi 
omogoča njihovo izboljševanje in spreminjanje vsebin, kar je zelo pomembno, predvsem 
kadar ti z razvojem postanejo neučinkoviti (Poljanšek in Bucik 2002, str. 24). 
4.4.1. Od zunanjega k notranjemu nadzoru   
Z začetkom državnega šolstva se je oblikovalo prepričanje, da je kakovost v šoli lahko 
zagotovljena le z zunanjimi spodbudami, ukrepi in nadzorom nad delom šole (Medveš 2002, 
str. 29). Na področju spremljanja kakovosti so se najprej razvile predvsem oblike zunanjega 
nadzora in to v glavnem v obliki inšpekcijskih služb (Šverc 2006, str. 8). V preteklosti je tako 
šolska inšpekcija bila tista, ki je spodbujala kakovost v šoli in nadzorovala uresničevanje 
strokovnih načel pouka, ki so bila predpisana na državni ravni (Medveš 2002, str. 33). Šolska 
inšpekcija (Širec 2002) si (je) pri uresničevanju kakovostnih sprememb v šoli lahko 
pomaga(la) s tršimi ali mehkejšimi prijemi. Za trde prijeme je značilna pogost inšpekcijski 
nadzor, ki ima določene ukrepe, pri mehkih prijemih pa je poudarjena svetovalna vloga 
inšpekcije (prav tam, str. 49).  
Medveš (2002) ugotavlja, da se je vloga državne šolske inšpekcije postopoma začela 
spreminjati in se danes omejuje na nadzor uresničevanja šolskih načel, zakonov in predpisov, 
ne nadzoruje pa učiteljevega strokovnega dela (prav tam, str. 34). Remšak (2005) trdi, da je 
najpomembnejša dolžnost države na področju šolstva varovanje človekovih pravic in 
temeljnih svoboščin otrok in staršev. Te država varuje tudi z ustreznimi mehanizmi nadzora 
nad delovanjem vzgojno-izobraževalnih institucij in možnimi kršitvami v zvezi z njimi (prav 
tam, str. 139).  
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Izkušnje nekaterih držav s trdnejšo strokovno šolsko inšpekcijsko, kot sta Avstrija in Škotska 
kažejo, da se je z uvajanjem decentralizacije tudi vloga šolske inšpekcije začela spreminjati in 
se prilagajati konceptu šolske avtonomije. Predvsem se nova podoba šolske inšpekcije kaže v 
tem, da ni toliko osredotočena na delo posameznega učitelja in preglede njegovega dela ter 
obiske v razredu, ampak na delo celotne šole (prav tam, str. 36-37). Vlogo inšpekcijskih služb 
lahko osvetlimo na primeru nekaterih evropskih držav. Šole v  Italiji, ki imajo razmeroma 
šibko avtonomijo, nimajo toliko nadzora kot na primer Anglija in Nizozemska (in tudi 
Švedska, Danska, Belgija), kjer imajo šole visoko stopnjo avtonomije in decentralizacije in so 
države hkrati razvile več mehanizmov nadzora. Šole v Angliji odgovarjajo državni inšpekciji, 
lokalnim oblastem in svojim organom upravljanja in podobno je tudi na Nizozemskem 
(Šolska avtonomija v Evropi…2008, str. 46). To bi lahko razložili v smislu, da sistem teži k 
uravnoteženosti, saj več avtonomije pomeni hkrati več nadzora, ter obratno. V obeh državah 
so tudi javno objavljeni rezultati preverjanj (prav tam).   
Danes se sistem zunanjega nadzora dopolnjuje s sistemom notranjega nadzora, za katerega 
je odgovoren ravnatelj (Šverc 2006, str. 8). Zagotavljanje nadzora zato lahko razdelimo na tri 
različne pristope: zunanjega, kot je inšpekcija ali zunanje preverjanje znanja, notranjega, pri 
katerem šola ocenjuje svoje delo ter sama načrtuje, kako bo zagotavljala kakovost in 
mešanega, kjer pa šola in zunanja institucija sodelujeta, skupaj ocenjujeta delo in načrtujeta 
nadaljnje ukrepe (Šebart in Krek 2001, str. 53). S prepletanjem zunanjega in notranjega 
nadzora se zunanjim strokovnjakom pri nadzoru in spodbujanju kakovosti omogoča, da 
upoštevajo stanje in razvoj posamezne šole. Morajo sicer poznati nacionalne kazalnike 
kakovosti, vendar upoštevajo tudi šibka in močna področja ter posebnosti posamezne šole 
(Medveš 2002, str. 37). 
4.4.2. Zunanja in notranja evalvacija 
Možina (2010) zunanjo evalvacijo na institucionalni ravni opredeli kot sistematične postopke, 
v katerih presodijo kakovost te izobraževalne ustanove evalvatorji izven te izobraževalne 
institucije. Gre za postopek zbiranja, interpretiranja in presojanja podatkov in informacij, ki 
so pomembni pri odločanju o nadaljnjem delovanju. Zunanja evalvacija lahko zajame različne 
ravni delovanja izobraževalne organizacije. Celostna institucionalna evalvacija kakovosti 
vključuje vodenje in upravljanje, osnovni izobraževalni proces in podporne procese, delo z 
udeleženci, učitelji in drugimi strokovnimi sodelavci, ter dosežke in učinke. Lahko se tudi 
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usmeri na ožje enote, kot na primer izobraževalni program ali predmet (prav tam, str. 128-
129). Z zunanjo evalvacijo se izkazuje odgovornost za kakovost in nadzor nad doseženo 
kakovostjo, pri čemer so izobraževalne organizacije odgovorne do različnih interesnih skupin 
in širše javnosti. Ta vidik vključuje dokazovanje dosežene odgovornosti, ugotavljanje 
dosežkov udeležencev in druge dejavnike kakovosti delovanja izobraževalne institucije (prav 
tam, str. 129). Brejc in Koren (2012) med razloge za zunanjo evalvacijo prištevata še 
formalno reguliranje pričakovane kakovosti rezultatov, kot na primer izpiti, akreditacija, 
certificiranje, primerjave, ipd. Zunanja evalvacija je lahko tudi mehanizem za spodbujanje 
izboljšav v izobraževanju, saj s tem šole spodbuja, da se same izboljšujejo (prav tam, str. 21). 
Notranjo evalvacijo Možina (2010) razloži kot sistematične postopke, v katerih izobraževalna 
organizacija sama presodi, oziroma oceni svojo kakovost. Glede na oceno tudi načrtuje 
izboljšave in nadaljnje razvojne načrte (prav tam, str. 117-118). Kot sopomenka se za 
notranjo evalvacijo uporablja tudi izraz samoevalvacija (prav tam, str. 118). Ker je ta za našo 
raziskavo pomembna, jo bomo poskušali podrobneje razložiti. 
Več avtorjev (Medveš 2002; Šebart in Krek 2001; Šverc 2006; Brejc in Koren 2011)  govori o 
samoevalvaciji kot pomembni obliki pristopa k zagotavljanju kakovosti v šoli v sodobnem 
času. Slovenska zakonodaja je z dopolnili Zakona o financiranju vzgoje in izobraževanja v letu 
2008 predpisala šolam in vrtcem obvezno samoevalvacijo in jih s tem obvezuje, da 
argumentirajo in utemeljijo svoje dejavnosti in dosežke. Prav tako pa je samoevalvacija 
utemeljena z mednarodnimi usmeritvami, ter s teorijo in prakso številnih držav (Brejc in 
Koren 2011, str. 9). 
Možina (2010) samoevalvacijo opiše kot proces, v katerem zaposleni v izobraževalni 
instituciji ali s pomočjo zunanjih strokovnjakov sistematično zbirajo, interpretirajo in 
vrednotijo podatke in informacije (prav tam, str. 118). Brejc in Koren (2011) razložita 
samoevalvacijo v šoli kot tisto, pri kateri strokovnjaki, ki izvajajo dejavnost, vrednotijo lastno 
organizacijo, njeno delovanje, posamezne dele ali posameznike (prav tam, str. 328-329).  
Samoevalvacija je način izboljšanja delovanja organizacije, preko katerega šola vzpostavi 
svoja močna področja za razvoj in omogoča osnovni pogled v vse dejavnosti šole (Mali idr. 
2007, str. 5). Vendar, kot trdi Medveš (2000), samoevalvacija ne pomeni subjektivne ocene 
šole in učiteljev o svojem delu, ampak zahtevo po objektivnem spoznavanju z uporabo 
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različnih metod in standardiziranih instrumentov, s katerimi šola in učitelji pridobivajo 
objektivne podatke o uresničevanju vizij, ciljev in nalog. Bistveno pri samoevalvaciji je to, da 
šola in učitelji pridejo sami do ocen o svojem delu, pri tem pa ne gre le za samorefleksijo, 
ampak je vključena tudi dinamika kolegialnega presojanja (prav tam, str. 15). Hkrati pa 
informacije, ki jih izobraževalna institucija dobi s samoevalvacijo, usmerjajo nadaljnje delo, 
načrtovanje razvoja in ukrepe glede izboljšav kakovosti (Možina 2010, str. 116). Krepitev 
samoevalvacije ne pomeni, da zunanje institucije nimajo več nobenega vpliva, ampak je 
njihova vloga predvsem pomoč in svetovanje šolam (Šebart in Krek 2001, str. 47-48). 
Skrb za kakovost lastnega dela izobraževalne organizacije in učitelja je danes sestavni del 
prevzemanja večje samostojnosti za sprejemanje odločitev, med katerimi so tudi odločitve o 
lastnem razvoju (Možina 2010, str. 115). Krepitev evalvacijske funkcije v izobraževalnih 
sistemih se pogosto pojavlja istočasno s politiko decentralizacije, saj se s prenosom 
odločanja na nižje ravni v sistemu po drugi strani krepi pomen evalvacije (Sheerens 2008, str. 
35). Koren in Brejc (2011)  pravita, da avtonomija pri samoevalvaciji šole prinaša priložnost 
za sodelovanje, oziroma ponuja način pridobivanja poglobljenega razumevanja o tem, kaj se 
dogaja v šolah in zakaj. Omogoča tudi skupno refleksijo  zapletenega medsebojnega 
delovanja in vpliva učenja ter poučevanja (prav tam, str. 323). 
4.4.3. Izkazovanje odgovornosti za kakovost ali sistemi »accountability«  
Kot razloži Možina (2010), sta procesa povečane decentralizacije in avtonomije povezana z 
vzpostavljanjem drugačnih, močnejših sistemov »vpogleda v kakovost« (prav tam, str. 14). V 
pedagogiki lahko razmejimo dva koncepta odgovornosti. Prvi se nanaša na profesionalno 
odgovornost za kakovost, ki ga označujemo z angleško besedo »responsibility«. Kot pravi 
Možina, se ta povezuje s tem, da morajo strokovni delavci za svoje delo prevzeti 
odgovornost, kar pomeni, da morajo opraviti refleksijo o svojem delu in dosežkih. K takšni 
odgovornosti jih kliče osebna in strokovna zavezanost stroki. Poleg odgovornosti sebi in 
stroki pa vse bolj prihaja v ospredje odgovornost tistim, ki nam določeno delo zaupajo. Pri 
procesu izkazovanja odgovornosti za kakovost, ki ga označuje angleška beseda 
accountability, se od akterjev zahteva, da natančno pokažejo in dokažejo kakovost svojega 
delovanja in dosežkov (prav tam).  
 V zadnjih desetletjih (Možina 2010) prihaja do vedno večjega nadzora vlad nad porabo 
davkoplačevalskega denarja. Zato v današnjem času izkazovanje odgovornosti pomeni 
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zahtevo, da javne službe pokažejo in dokažejo porabo javnih sredstev, ter koliko so dosegle 
pričakovane rezultate (prav tam, str. 108). S procesi decentralizacije dobijo izobraževalne 
institucije sicer več možnosti odločanja na različnih področjih svojega delovanja, vendar 
morajo tudi natančneje dokazovati, kako so sredstva porabile in kakšni so njihovi dosežki 
(prav tam, str. 111-112). Koncept izkazane odgovornosti je vezan na neokonzervativno in 
neoliberalno politiko nove javne uprave. Vodi jih prepričanje, da bo šola učinkovitejša, če se 
bo lahko sama odločila, kako bo dosegla predpisane rezultate, za dosežene rezultate pa bo 
tudi odgovarjala. Šola naj bi predpisane rezultate dosegala s čim bolj ekonomično porabo 
javnih sredstev in didaktično čim učinkovitejše, torej čim večje dosežke s čim manj sredstvi 

















III. EMPIRIČNI DEL 
 
1. Metodologija 
1.1. Opredelitev raziskovalnega problema 
Glavni namen pričujoče primerjalne analize je spoznati in primerjati ureditvi šolske 
avtonomije javnih osnovnih šol v slovenskem in angleškem šolskem sistemu.  Za omenjena 
sistema smo se odločili zaradi relativno velikih razlik med njima: angleški šolski sistem je 
vzorčni model decentralizirano urejenega modela, ki je poleg tega zadnja desetletja vzor 
številnim drugim državam; slovenski sistem pa je primer bolj centralizirano urejenega 
sistema, ki pa kljub temu, skladno z evropskimi trendi, zadnji dve desetletji krepi avtonomijo 
šol. Primerjalna raziskava upošteva kratek pregled zgodovinskega razvoja avtonomije šol in 
učitelja, ki smo jo opravili v prvem delu diplomske naloge. 
Natančneje bomo ugotavljali, kateri organi so odgovorni za šolstvo na državni ravni in katere 
so njihove naloge, kdo ima pristojnosti na lokalni ravni na področju osnovnega šolstva. 
Poskušali bomo še opisati vlogo in naloge sveta šole, ravnatelja, učiteljskega zbora, vodjo 
strokovnih aktivov in učiteljev, ki predstavljajo organe na ravni šole. Za lažje razumevanje 
učiteljeve avtonomije bomo pogledali, ali učitelji imajo avtonomijo pri izbiri metod 
poučevanja, izbiri učbenikov, ter ali učitelji odločajo o grupiranju učencev v skupine. 
Primerjali bomo še državna programa za osnovno šolo, ugotavljali, kdo je odgovoren za 
njegovo pripravo, na kratko primerjali predmetnik in učne načrte v slovenskem in angleškem 
šolskem sistemu in pogledali, ali ima šola pravico določati izbirne predmete v programu 
odločati o njihovi vsebini. Nadalje bomo primerjali vlogo šolske inšpekcije in ugotavljali 
razlike v tem, kaj inšpekcija nadzoruje in kako poroča o rezultatih pregleda, ter poskusili 
primerjati vlogo samoevalvacije v obeh šolskih sistemih.  
1.2. Raziskovalna vprašanja 
V empiričnem delu bomo iskali odgovore na naslednja raziskovalna vprašanja: 
1. Kateri organi na državni ravni so odgovorni za organizacijo in vodenje osnovnega  
šolstva, ter kakšne so njihove naloge? 
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2. Kdo ima pristojnosti na področju organizacije osnovnega šolstva na lokalni in šolski 
ravni? 
● Kakšne pristojnosti ima lokalna skupnost? 
● Kakšne so naloge sveta šole, ravnatelja, vodij aktivov in učiteljev? 
3. Ali imajo učitelji avtonomijo glede izbire metod poučevanja in učbenikov in možnost 
odločanja o grupiranju učencev v skupine? 
4. Krajša primerjava slovenskega osnovnošolskega programa in angleškega državnega 
kurikula za osnovnošolsko izobraževanje: 
 Kaj sestavlja program osnovne šole (državnega kurikula) in kdo je odgovoren 
za njegovo pripravo? 
 Kaj določata predmetnik in učni načrti? 
 Ali ima šola pravico do določanja izbirnih predmetov v programu in 
pristojnosti odločanja o vsebini izbirnih predmetov? 
5. Kateri organi so odgovorni za zunanjo evalvacijo osnovnošolskega sistema in kakšna 
je vloga samoevalvacije v šoli kot pristopa k zagotavljanju kakovosti? 
6. Kakšen namen in vlogo šolske inšpekcije in kaj v šolah nadzoruje? 
●  Kaj vsebuje poročilo o opravljeni inšpekciji, komu se posreduje in kje je 
objavljeno? 
 
1.3. Opredelitev raziskovalne metode 
Glede na izbrana raziskovalna vprašanja, ki jih bomo analizirali na ravni osnovnošolskega 
izobraževanja v dveh šolskih sistemih, slovenskem in angleškem, smo se odločili za izvedbo 
takšne vrste primerjalne raziskave, ki jo  Broadfoot (v Skubic Ermenc 2014, str. 37) opredeli 
kot empirično primerjalno študijo. Zanjo je značilno, da primerja različna okolja, v naši 
raziskavi sta to dva izobraževalna sistema. Značilnost primerjalnih empiričnih študij je ta, da 
imajo izdelano koherentno metodološko zasnovo, pojasnjujejo teoretsko ozadje in si 
prizadevajo osvetliti konstante v kontekstu (prav tam). Pri raziskovalnem postopku pa smo 
sledili Beredayu (v Skubic Ermenc 2014, str. 28). Raziskovalne pojave smo poskušali 
sistematično opisati za vse enote primerjave in jih umestiti v širši kontekst. Nato smo zbrane 
opise interpretirali, iskali podobnosti in razlike in končno oblikovali sklepne teze.  
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Podatke za izvedbo primerjalne analize smo pridobivali večinoma iz sekundarnih virov 
(Šolska avtonomija v Evropi … 2008, Ravni avtonomije in odgovornosti učiteljev 2008, 
Odgovornost in avtonomnost učiteljev 2008, Assuring Quality in Education … 2015, Eurydice, 
Ključni podaci o nastavnicima i ravnateljima … 2013). Podatke za oba šolska sistema smo 
dopolnili tudi s primarnimi viri. Za slovenski šolski sistem smo tako uporabili Zakon o osnovni 
šoli 2006, Zakon o organizaciji in financiranju vzgoje in izobraževanja 2007, Zakon o šolski 
inšpekciji 2005, Pravilnik o nacionalnem preverjanju znanja v osnovni šoli 2013, Učni načrti 
za osnovno šolo 2011, za angleški šolski sistem pa The framework for school inspection 2015, 
The national curriculum in England 2013. 
V Sloveniji je obvezno izobraževanje organizirano kot enotna devetletna osnovna šola, ki 
poteka od otrokovega 6. do 15. leta starosti. V Angliji pa osnovna šola traja od otrokovega 5. 
do 11. leta starosti, nato učenci vstopijo v nižje sekundarno izobraževanje, ki poteka od 11. 
do 14. leta starosti, od 14. do 16. leta starosti pa učenci obiskujejo višje sekundarno 
izobraževanje. V Sloveniji tako obvezno izobraževanje traja devet let, v Angliji pa enajst let. V 
empirični raziskavi bomo primerjali podatke obeh šolskih sistemov, ki zajemajo obvezno 
izobraževanje, saj so podatki med seboj primerljivi in tako omogočajo primerjalno raziskavo.  
Področje šolske avtonomije, decentralizacije in kakovosti na ravni osnovnošolskega 
izobraževanja smo v raziskavi razčlenili na posamezne dele in iz njih izpeljali raziskovalna 
vprašanja. Za vsako raziskovalno vprašanje smo nato predstavili podatke za vsako državo 
posebej, ter med njima poskušali poiskati razlike in podobnosti. V zaključku smo zbrane 
podatke povezali s teorijo in oblikovali zaključne ugotovitve. 
 
2. Kratek uvod v aktualno situacijo na področju šolske avtonomije v 
angleškem in slovenskem šolskem sistemu 
2.1. Anglija 
Najvišji izobraževalni organ v Angliji je šolsko ministrstvo, šolski minister pa je odgovoren za 
celotno izobraževalno politiko in za visoko izobraževalno politiko Združenega Kraljestva 
(Hopes 2001, str. 136). Podlaga za urejanje in delo šol so zakoni, ki jih sprejema parlament 
(prav tam, str. 138).  
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Osnovna šola v Angliji poteka od 5. leta do 11. leta starosti. Nacionalni kurikulum deli 
obvezno izobraževanje na štiri izobraževalne cikluse. Prvi ciklus poteka od 5. do 7. leta (ISCED 
1), drugi pa od 7. do 11. leta (ISCED 1). Nižje sekundarno izobraževanje poteka od 11. do 14. 
leta (ISCED 2) in sestavlja  tretji izobraževalni ciklus, višje sekundarno izobraževanje pa 
poteka od 14. do 16. leta starosti in obsega četrti izobraževalni ciklus (ISCED 3). Obvezno 
izobraževanje v Angliji tako traja od 5. do 16. leta starosti in obsega primarno in nižje 
sekundarno izobraževanje. (England: Primary Education-Eurypedia 2014). 
Javne osnovne šole v Angliji so glede na pravni status lahko maintained schools ali 
academies.  Maintained schools so šole, ki so financirane preko lokalnih šolskih uprav, 
sredstva pa dobivajo od centralne vlade. Academies pa imajo finančni dogovor sklenjen 
neposredno s centralno vlado in so neodvisne od lokalnih šolskih uprav. Medtem ko je več 
kot polovica srednjih šol v Angliji academies, pa je le malo primarnih šol academies. Za te 
šole je značilno, da imajo popoln nadzor nad svojim proračunom, kurikulom in osebjem. 
Novo ustanovljene akademije se morajo registrirati kot neodvisne, torej zasebne šole, kjer se 
plačuje šolnina, čeprav jih inšpekcija pregleduje enako kot javne šole. Imajo tudi možnost, da 
sestavijo šolski upravni svet po svojih individualnih potrebah (prav tam). Vse javne šole 
uživajo relativno visoko, vendar različno stopnjo avtonomije. Tako maintained schools kot 
academies so podrejene enakemu okviru odgovornosti v smislu nacionalnega preverjanja 
znanja, šolske inšpekcije in razpredelnic dosežkov (prav tam). 
Obstajajo različne pravne kategorije maintained schools in vse te kategorije uživajo visoko 
stopnjo avtonomije. Najpogostejše oblike šol, ki se razlikujejo glede na pravni status, so 
community schools, foundation schools, voluntary controlled in voluntary aided schools 







Tabela 1: Temeljne razlike med različnimi oblikami šol v Angliji glede na njihov pravni status 

























































Lokalna šolska uprava v celoti financira community schools, je  lastnica šolskih zgradb in 
posesti, zaposluje osebje, ter odloča o sprejemanju v šolo. Foundation schools najpogosteje 
upravlja šolski upravni svet, ki odloča tudi o zaposlovanju osebja in sprejemanju učencev v 
šole. Financirajo jih lokalne šolske uprave. Ena od oblik foundation school so trust schools. 
Voluntary controlled schools in voluntary aided schools so lahko v lasti ali skrbnika šole ali 
ustanovitvenega organa, kot na primer Anglikanske cerkve ali Katoliške cerkve. V večini 
voluntary controlled schools, lokalne šolske uprave zaposlujejo osebje in odločajo o 
sprejemanju učencev, medtem ko so v večini voluntary aided schools to funkcije šolskega 
upravnega sveta. Obe vrsti šol sta zakonsko označeni kot šoli z verskim značajem (England: 
Primary Education-Eurypedia 2014).  
Že od devetdesetih let si v angleškem šolskem sistemu prizadevajo izboljšati učne dosežke, 
zato je izobraževalni sistem tržno orientiran. Poudarja se pomen motivacijskih orodij, kot na 
primer nagrajevanje uspešnosti in sankcioniranje šolske neuspešnosti (Helgøy in Homme 
2004, str. 20). Konec devetdesetih let so se pod oblastjo laburistične vlade povečala sredstva 
za državne šole, poudarjali so se rezultati učenja in kakovost poučevanja. Ker se je 
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avtonomija šol povečevala, se je hkrati povečala njihova odgovornost za lastne standarde, 
ter iskanje načinov za izboljševanje dela in uspešnosti vsakega učenca.  Čeprav se jim pri tem 
nudi podpora lokalnih šolskih oblasti, so ob nadaljnji neuspešnosti šole strogo sankcionirane 
(Dejavniki uspešnosti šolskih sistemov v raziskavi PISA 2000 2008, str. 10). 
V angleškem šolskem sistemu poteka primerjanje in spremljanje dosežkov učencev s 
pomočjo nacionalnih preizkusov znanja. Velja sicer prepričanje, da morajo šole imeti 
svobodo pri sprejemanju odločitev glede upravljanja, dodeljevanja sredstev in vsakdanjega 
delovanja. Vendar je hkrati pomembno, da to svobodo spremlja odgovornost do staršev, 
lokalnih skupnosti in širše javnosti (prav tam). Hopkins in Ahtaridou (2007) ugotavljata, da se 
povečuje pomen samoevalvacije šol, ter s tem same spremljajo svoj napredek, svoje 
prednosti in slabosti in si postavljajo kratkoročne cilje (prav tam, str. 17).  
2.2. Slovenija 
Po osamosvojitvi je ustanavljanje osnovnih šol ostalo v pristojnosti občin, sistem financiranja 
dejavnosti pa se je spremenil. Iz državnega proračuna so zagotovljena finančna sredstva za 
plače zaposlenih, ki izvajajo obvezen osnovnošolski program. Velik del pristojnosti, ki so bile 
prej centralno upravljane, se je preneslo na ravnatelje (Peček Čuk 2008, str. 1).   
Obvezno osnovnošolsko izobraževanje je v Sloveniji organizirano kot enotna devetletna 
osnovna šola. Vanjo so vključeni učenci od 6. do 15. leta starosti. Sestavljena je iz treh 
vzgojno-izobraževalnih obdobij. Prvo traja od 1. do 3. razreda, drugo obdobje poteka od 3. 
do 6. razreda in tretje od 6. do 9. razreda (Zakon o osnovni šoli 2006, 33. člen). 
Velik premik na področju povečanja šolske avtonomije se je pri nas zgodil med letoma 2004 
in 2007. Učitelji so dobili možnost izbire med različnimi modeli diferenciacije in razvrščanjem 
učencev v manjše skupine, vendar pa oblika razvrščanja mora biti potrjena s strani staršev na 
svetu šole. Poskusno je bil uveden tudi fleksibilni predmetnik, ki omogoča prilagojeno izrabo 
časa za določene predmete in področja po izbiri šole. Učitelji tudi avtonomno izbirajo 
dodaten učni material, pripomočke in delovne zvezke, medtem ko učbenike izbirajo iz 
seznama (Peček Čuk 2008, str. 3). Dolžnost šole je oblikovanje vzgojnega načrta, katerega 
glavne vsebine so določene z zakonom, šole pa ga avtonomno prilagajajo svojim specifičnim 
potrebam (Peček Čuk 2008, str. 3-4).  
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Cilji slovenske osnovne šole (Bela knjiga o vzgoji in izobraževanju 2011) so spodbujanje 
skladnega telesnega in duševnega razvoja posameznika, zagotavljanje široke splošne 
izobrazbe in zagotavljanje mednarodno primerljivo raven znanja. V osnovni šoli se posreduje 
znanje različnih področij znanosti in  zmanjšuje neugodne dejavnike okolja, ki so povezani z 
učenčevim razvojem in učenjem. Prav tako se zagotavlja možnost za razvoj nadarjenosti na 
različnih področjih, ter se s pomočjo in spodbudami omogoča učencem optimalni razvoj. 
Poudarja se tudi razvijanje sposobnosti za razumevanje različnosti in razvijanje kritičnega, 
avtonomnega, odgovornega in samostojnega posameznika (prav tam, str. 117-118). 
3. Ustanove in organi na nacionalni ravni, ki so odgovorni za šolstvo  
3.1. Slovenija 
V Sloveniji zakone, zakonske predpise in nacionalne programe sprejema Državni zbor, 
podzakonske akte pa Vlada Republike Slovenije. Ministrstvo za izobraževanje, znanost in 
šport (v nadaljevanju ministrstvo) je odgovorno za pripravo predpisov, njihovo spremljanje, 
analiziranje in uresničevanje in za izvedbo nacionalne izobraževalne politike. Odloča o 
upravljanju izobraževanja, nadzoru delovanja in vodenja šol. Nadzor upravljanja zajema 
predvsem izpolnjevanje pravnih zahtev glede zaposlenih in prostorov. Ministrstvo tudi 
zagotavlja sredstva za delovanje šol v skladu z normativi in standardi, ki jih določi minister 
(Peček Čuk 2008, str. 1-2). Ministrstvo opravlja upravne in strokovne naloge predšolske 
vzgoje in osnovnega izobraževanja, nižjega in srednjega poklicnega izobraževanja, srednjega 
splošnega izobraževanja, višjega strokovnega izobraževanja, ter tudi za izobraževanje otrok 
in mladostnikov s posebnimi potrebami, visokošolskega izobraževanja in izobraževanja 
odraslih (Ministrstvo za izobraževanje, znanost in šport b.l.). 
Ministrstvo za izobraževanje, znanost in šport ima v svoji sestavi še druge službe. Urad za 
razvoj izobraževanja opravlja strokovna, administrativna in tehnična dela za Strokovni svet 
RS za splošno izobraževanje, Strokovni svet RS za izobraževanje odraslih in Strokovni svet RS 
za poklicno in strokovno izobraževanje (Urad za razvoj izobraževanja 2015 b.l.). Strokovni 
sveti sodelujejo pri vodenju izobraževalne politike ministrstva, ter pripravi predpisov in 
nacionalnih programov. Med pristojnostmi Strokovnega sveta RS za splošno izobraževanje je 
določanje predmetnikov in učnih načrtov predmetov za osnovne šole, ter določanje 
katalogov znanj za preverjanje ob koncu posameznega osnovnošolskega obdobja (ZOFVI 
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2007, 25. člen). Urad za razvoj izobraževanja tudi koordinira aktivnosti za evalvacijo 
programov na področju vzgoje in izobraževanja in opravlja strokovna in administrativna dela 
za Svet za kakovost in evalvacije (Urad za razvoj izobraževanja 2015 b.l.). Svet za kakovost in 
evalvacije je ekspertno telo, ki je pristojno za koordinacijo procesov evalvacije vzgojno-
izobraževalnega sistema in vzgojno-izobraževalnih programov. Prav tako je pristojno za 
koordinacijo novih programskih elementov in drugih novosti v predšolski vzgoji, ter 
obveznem in srednješolskem izobraževanju (Evalvacija vzgoje in izobraževanja b.l.). Organa v 
sestavi ministrstva sta tudi Urad za mladino in Inšpektorat Republike Slovenije za šolstvo in 
šport. Inšpektorat Republike Slovenije za šolstvo in šport je organ, ki opravlja nadzor nad 
izvajanjem zakonov, ter drugih predpisov in aktov, ki urejajo organizacijo in opravljanje 
dejavnosti vzgoje in izobraževanja (Inšpektorat RS za šolstvo in šport b.l). Direktorat za 
predšolsko vzgojo in osnovno šolstvo opravlja naloge, s katerimi se zagotavlja izvajanje in 
financiranje dejavnosti predšolske vzgoje in osnovnošolskega izobraževanja (Direktorat za 
predšolsko vzgojo in osnovno šolstvo b.l.).  
Poleg teh organov pa so v Sloveniji še druge neodvisne ustanove, ki niso neposredno v 
pristojnosti ministrstva, vendar delujejo na nacionalni ravni. Taka ustanova je na primer 
Zavod za šolstvo, ki je razvojna institucija, pristojna za razvoj sprememb v praksi, teoriji in 
zakonodaji. Njihovo področje delovanja vključuje razvijanje, uvajanje in spremljanje učnih 
načrtov za osnovno šolstvo ter splošne in strokovne gimnazije. Odgovorni so za pripravo in 
izvedbo programov usposabljanja pedagoških delavcev, ter za svetovanje učiteljem pri 
izvajanju izobraževalnega procesa in uvajanju novosti v pouk (Zavod RS za šolstvo b.l.). 
Odgovornost Državnega izpitnega centra pa je priprava in skrb za izvedbo nacionalnih 
preizkusov znanja, mature in poklicne mature (Državni izpitni center b.l.). 
3.2. Anglija 
Izobraževalne zakone pripravi Ministrstvo za izobraževanje, sprejema in potrjuje jih angleška 
vlada (Hopes 2001, str. 136). Ministrstvo za izobraževanje » Department for Education« in 
Ministrstvo za gospodarstvo, inovacije in spretnosti »Department for Business, Inovation and 
Skills« sta odgovorni za zagotavljanje storitev izobraževanja, določanje nacionalnih politik in 
načrtovanje smeri sistema kot celote. Ministrstvo za izobraževanje je kot najvišji 
izobraževalni organ odgovorno za vprašanja, ki zadevajo otroke in mlade do 19. leta, 
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vključno z vprašanji o izobraževanju in zaščiti otrok (England: Administration and 
Governance at Central Level-Eurypedia 2014). 
Ministrstvo za izobraževanje ima tri izvršne agencije, ki služijo kot podpora in pomoč za lažje 
izvajanje politike. Te agencije so Agencija za financiranje izobraževanja »Education Funding 
Agency«, ki zagotavlja prihodke in osnovna finančna sredstva za izobraževanje. Agencija za 
standarde in testiranje »Standards and Testing Agency« je odgovorna za razvoj in izvajanje 
vseh predpisanih ocenjevanj do 14 let starosti učencev. Državni kolidž za poučevanje in 
vodenje »National College for Teaching and Leadership« pa je ustanova, ki skrbi za 
izboljševanja kakovosti poučevanja. Zagotavlja visoko kakovost usposabljanja učiteljskih 
kandidatov oziroma pripravnikov in učiteljev v prvih letih opravljanja učiteljskega poklica, ter 
spodbuja šole, da si med seboj pomagajo in se  izboljšujejo (Department for Education b.l.). 
Tudi v Angliji obstajajo ustanove, ki delujejo na nacionalni ravni, vendar so neodvisne od 
ministrstva, pristojnega za šolstvo. Takšna ustanova je »Office for Standards in Education, 
Childrenˈs Services and Skills«. Odgovorna je za preglede in nadzor storitev vzgoje in 
izobraževanja na vseh stopnjah šolanja. Za urejanje in nadzor kvalifikacij, preverjanja in 
ocenjevanja pa je odgovorna ustanova »Office of Qualifications and Examinations 
Regulation«. Izvršni javni organ, ki je neodvisen od ministrstva, ki se zavzema za pravice in 
interese otrok pri pomembnih odločitvah politike, pri čemer se zavzemajo predvsem za 
ranljivejše skupine otrok, se imenuje »Office of the Childrenˈs Commissioner«. »School 
Teachers Review Body« pa je javni organ, ki ima svetovalno vlogo in gleda na plače učiteljev, 
njihove poklicne naloge in delovni čas (prav tam). 
Primerjava  
V obeh šolskih sistemih je ministrstvo, pristojno za izobraževanje, tisti organ na nacionalni 
ravni, ki je odgovoren za šolstvo. Vendar je v Angliji ministrstvo za izobraževanje odgovorno 
za izobraževalna vprašanja otrok in mladih do 19. leta, v Sloveniji pa je ministrstvo za 
izobraževanje odgovorno za upravne in strokovne naloge na področjih izobraževanja, ki 
zajemajo vse stopnje od predšolske vzgoje, do izobraževanja odraslih. Oba šolska sistema 
imata svoje agencije in organe, ki so neposredno v pristojnosti ministrstva in nudijo 
ministrstvu podporo in pomoč za lažje izvajanje politike. Tako v slovenskem kot angleškem 
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šolskem sistemu pa obstajajo ustanove na nacionalni ravni, ki pa delujejo neodvisno od 
ministrstva, vendar z njim sodelujejo pri zagotavljanju vzgoje in izobraževanja. 
4. Naloge in pristojnosti organov, ki skrbijo za šolstvo na lokalni ravni 
in šolski ravni 
 4.1. Lokalna raven 
4.1.1. Slovenija 
Za upravljanje in vodenje šolstva na lokalni ravni imajo v Sloveniji odgovornosti lokalne 
skupnosti, za ustanavljanje šol so pristojne občine. Lokalne skupnosti tudi določijo izvajalce 
izobraževalnega programa osnovnošolskega izobraževanja (ZOFVI 2007, 16. in 40. člen). 
Lokalne skupnosti imajo pomembno vlogo pri financiranju šole, saj se iz sredstev lokalne 
skupnosti zagotavljajo sredstva za plačilo stroškov uporabe  prostora in opreme za osnovne 
šole in sredstva za prevoze učencev. Lokalne skupnosti zagotavljajo sredstva za investicijsko 
vzdrževanje nepremičnin in opreme, sredstva za investicije za osnovne šole in za dodatne 
oziroma nadstandardne dejavnosti osnovne šole (ZOFVI, 82. člen). Prav tako lokalne 
skupnosti  sodelujejo pri neposrednem upravljanju šol, saj imajo svojega predstavnika v 
svetu šole (ZOFVI, 46. člen).  
4.1.2. Anglija 
Lokalne šolske uprave so stopnja lokalne oblasti, ki imajo pristojnosti na področju 
izobraževanja in strateško vodstvo za izobraževalne storitve otrok in mladih do 19. leta 
starosti. Njihova vloga se z leti spreminja in v Beli knjigi iz leta 2010: Pomen poučevanja »The 
Importance of Teaching« je navedeno, da se bo vloga lokalnih šolskih uprav od skrbi za 
zagotavljanje izobraževalnih storitev bolj približala k skrbi za strateške naloge in nadzor. Ta 
premik poteka v kontekstu splošne politike, ki je usmerjena proti bolj avtonomnemu 
šolskemu sistemu, ki je sam odgovoren za svoje izboljšanje. Odpirajo se tudi nove šole, ki se 
za svoje financiranje dogovorijo z osrednjim nacionalnim organom in jih ne vzdržujejo 
lokalne šolske uprave (England: Administration and Governance at Local Level-Eurypedia 
2014). 
Osrednje naloge lokalnih šolskih uprav so, da zagotavljajo zadostno število šolskih mest, 
določajo vstopne pogoje za posamezne šole, jih vzdržujejo in so osebju teh šol tudi formalni 
delodajalci. Zelo pomembna naloga lokalnih šolskih uprav je tudi ta, da zagotavljajo podporo 
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ranljivim otrokom oziroma učencem, ter skrbijo za učence s posebnimi potrebami (prav 
tam).  Lokalne šolske uprave morajo zagotoviti, da se število prostih mest ujema z zahtevami 
sistema. Z večanjem števila akademij, ki so svobodne glede določanja števila mest v šoli, pa 
se pojavljata dva problema. Prvi je, kako povečati število mest, saj se povpraševanje 
povečuje, drugi pa je kako nadzorovati posledice zaradi velike ponudbe oziroma velikega 
števila mest (Action research into the involving role of the local authority in education 2012, 
str. 6). S šolskim zakonom iz leta 2006 so lokalne šolske uprave prvič dobile odgovornost za 
to, da vsak učenec izpolni svoj potencial v izobraževalnem procesu. Poleg tega so dobile 
pristojnosti za posredovanje v neuspešne šole in sprejemanje odločitev o zadevah, kot so 
širitev šole in ustanavljanje novih šol. Lokalne šolske uprave določajo tudi vstopne pogoje za 
večino »community schools« in »voluntary controlled schools«  in zagotavljajo, da starši 
dobijo informacije o politikah sprejemanja v vse državno financirane šole na njihovem 
območju (England: Administration and Governance at Local Level-Eurypedia 2014). 
Odgovornosti lokalnih šolskih uprav so varovanje in zavzemanje za pomoč potrebnim 
otrokom, ter imajo zakonsko določene obveznosti v zvezi z ranljivimi otroki, vključno s tistimi 
s posebnimi potrebami in posebnimi izobraževalnimi potrebami. Njihova odgovornost je tudi 
skrb za šolsko malico, brezplačni prevoz, sestavljanje poročil na informacije, ki jih daje 
ministrstvo za izobraževanje ali drugi zakonski organi, ter določanje časa in datumov počitnic 
za »community schools« in »voluntary controlled schools« (England: Administration and 
Governance at Local Level-Eurypedia 2014). 
Primerjava 
Primerjava med sistemoma nam pokaže, da so v slovenskem šolskem sistemu za 
ustanavljanje šol in določanje izvajalcev osnovnošolskega programa odgovorne občine. 
Lokalne skupnosti morajo  zagotoviti sredstva za stroške prostora, opreme, nadstandardne 
dejavnosti, prevoze učencev in investicijsko vzdrževanje osnovnih šol in določijo izvajalce 
programa. Sodelujejo tudi v upravljanju šol, saj imajo svojega predstavnika v svetu šole. V 
angleškem šolskem sistemu imajo na lokalni ravni pristojnosti lokalne šolske uprave. 
Odgovorne so za strateško vodstvo izobraževanja otrok, vzdrževanje šol in zagotavljanje 
šolskih prostorov. Imajo tudi naloge, ki jih v slovenskem šolskem sistemu ne zasledimo, kot 
na primer, da so delodajalci osebju v šolah, so odgovorni za visoke standarde in kakovost v 
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šolah, da zagotavljajo zadostno število šolskih mest, določajo vstopne pogoje za posamezne 
šole. Naloga lokalnih šolskih uprav je tudi ta, da zagotavljajo podporo ranljivim otrokom 
oziroma učencem, ter skrbijo za učence s posebnimi potrebami. Imajo tudi pristojnosti, da 
posredujejo v tistih šolah, ki so neuspešne in so odgovorne za to, da vsak učenec v procesu 
izobraževanja izpolni svoj potencial. V Angliji so imele lokalne šolske uprave v preteklosti 
največjo moč v šolstvu, vendar se je to s prenosom pristojnosti na šole in šolsko samoupravo 
spremenilo. Vendar je veliko pristojnosti v zvezi z izobraževanjem lokalnim šolskim upravam 
vseeno ostalo. Podrobnejši pregled nalog in odgovornosti, ki jih v slovenskem šolskem 
sistemu imajo lokalne skupnosti, nam pokaže, da so njihove naloge omejene predvsem na 
zagotavljanje dobrih vhodnih pogojev dela. Medtem pa naloge lokalnih šolskih uprav v 
angleškem šolskem sistemu vključujejo tudi odgovornost za visoke standarde in kakovost v 
šolah. Prav tako zagotavljajo podporo ranljivim učencem, skrbijo za učence s posebnimi 
potrebami, ter so pristojne za posredovanje v neuspešnih šolah. Torej se vloga lokalnih 
šolskih uprav krepi tudi na procesni in rezultatni ravni. Če upoštevamo naše ugotovitve v 
teoriji, vemo, da so rezultati učenja v decentraliziranih sistemih zelo pomembna kategorija in 
da se na tej ravni avtonomija zmanjšuje. Decentralizirani sistemi dajejo tudi večji poudarek 
na kvaliteto posamezne šole in na vrednotenje rezultatov učenja, ki jih učenci dejansko 
dosežejo.  
4.2. Vloga in naloge sveta šole, ravnatelja, strokovnih aktivov, vodij aktivov 
in učiteljev 
4.2.1. Slovenija 
Svet  šole 
V slovenskih osnovnih šolah sestavljata organ upravljanja šole svet šole in ravnatelj. Svet šole 
sestavljajo trije predstavniki ustanovitelja, pet predstavnikov delavcev zavoda in trije 
predstavniki staršev. Člani sveta so izvoljeni za štiri leta in so po poteku tega obdobja lahko 
ponovno izvoljeni, vendar so zaporedoma lahko izvoljeni največ dvakrat. Svet odloča z večino 
glasov svojih članov (ZOFVI 2007, 46. in 47. člen). 
Med njihove najpomembnejše naloge se vključuje imenovanje in razreševanje ravnatelja. V 
slovenskih osnovnih šolah ravnatelja imenuje svet šole. Pred tem si mora pridobiti mnenje o 
vseh kandidatih, ki izpolnjujejo pogoje za ravnatelja. Mnenja pridobi od predstavnikov 
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učiteljskega zbora, lokalne skupnosti in od sveta staršev, katerih mnenja pa niso zavezujoča 
(Zupančič 2013, str. 128). Ko svet izbere kandidata za ravnatelja, pošlje obrazložen predlog 
za imenovanje v mnenje ministru. Vendar lahko svet o imenovanja ravnatelja odloča tudi 
brez mnenja ministra, če ga ta ne poda v roku enega meseca. Šolski svet s sklepom odloči o 
imenovanju ravnatelja, ter o odločitvi obvesti vse prijavljene kandidate (ZOFVI, 53. člen).  
Naloge sveta šole so še sprejemanje programa razvoja šole in letnega delovnega načrta in 
poročila o njegovi uresničitvi in sprejetje letnega poročila o samoevalvaciji šole. Hkrati svet 
šole odloča o uvedbi nadstandardnih programov, obravnava poročila o vzgojni in 
izobraževalni problematiki, ter odloča o pritožbah učencev, delavcev, staršev (prav tam, 48. 
člen). Oseba, ki opravlja funkcijo ravnatelja ali pomočnika ravnatelja, v šoli ne more voliti,  
biti izvoljena oziroma ne more biti imenovana v svet šole (ZOFVI 2009, 46. člen). 
Svet šole je nadzorni organ ravnatelja, ki nima neposredne kazenske ali pravne odgovornosti, 
ampak ima moč odločanja. Za zakonitost delovanja šole in sveta šole je odgovoren ravnatelj, 
ki je podrejen svetu šole (Zupančič 2013, str. 128). 
Ravnatelj 
Ravnatelj vodi šolo in nastopa v dvojni vlogi, kot pedagoški vodja in poslovodni organ šole.  
Ravnatelj organizira, načrtuje in vodi delo šole, pripravlja program razvoja šole, ter pripravlja 
predlog letnega delovnega načrta in je odgovoren za njegovo izvedbo. Odgovoren je za 
uresničevanje pravic in dolžnosti učencev. Vodi delo učiteljskega zbora, spodbuja strokovno 
izobraževanje in prisostvuje pri vzgojno-izobraževalnem delu učiteljem, spremlja njihovo 
delo in jim svetuje (ZOFVI 2007, 49. člen). Zupančič (2013) poudari, da mora ravnatelj pri 
načrtovanju strokovnega izobraževanja zaposlenih upoštevati prednostne naloge šole, šibka 
in močna področja strokovnih delavcev, čas in kraj izvedbe izobraževanja, višino kotizacije in 
podobno (prav tam, str. 120). Ravnatelj oblikuje predlog nadstandardnih programov, 
organizira mentorstvo za pripravnike, ter spremlja delo šolske svetovalne službe. Skrbi za 
sodelovanje šole s starši in jih obvešča o delu šole. Odloča o vzgojnih ukrepih, zagotavlja 
izvrševanje odločb državnih organov, odgovoren za uresničevanje šolskih predpisov in 
zakonitost dela, ter zastopa in predstavlja šolo. Formalno je odgovoren za ugotavljanje in 
zagotavljanje kakovosti s samoevalvacijo in pripravo letnega poročila o samoevalvaciji šole. 
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Avtonomen je pri odločanju o razporejanju denarja za materialne stroške, ter pri 
zaposlovanju in disciplinski odgovornosti delavcev (ZOFVI 2007, 49. člen). 
V slovenskem šolskem sistemu je ravnatelj odgovoren za imenovanje učiteljskega kandidata. 
Sistemizacijo delovnega mesta določi ravnatelj na podlagi nacionalnih standardov in 
normativov ter v soglasju z ministrstvom za šolstvo. Šole objavijo prosta delovna mesta na 
podlagi odobrene sistemizacije in s soglasjem ministra (Peček Čuk 2008, str. 2). O izboru 
kandidata za učitelja v slovenskih šolah odločajo ravnatelji. Pred zaposlitvijo novega 
sodelavca mora ravnatelj pridobiti soglasje pristojnega ministra in sveta šole. Ta dvojni 
varovalni mehanizem naj bi služil racionalnemu ravnanju s sredstvi za plačilo dela (Zupančič 
2013, str. 120). Prav tako ravnatelj tudi odloča o odpovedi pogodbe o zaposlitvi učitelja, 
vendar mora svojo odločitev sporočiti še ministru, pristojnemu za izobraževanje (Slovenija: 
Delovne razmere vzgojiteljev in učiteljev v vrtcih in šolah-Eurypedia 2014).  
Kot pravi Resman (2004) se je vloga ravnatelja v zadnji desetletjih izrazito spremenila, saj ima 
danes ravnatelj veliko več formalno opredeljenih nalog. Hkrati ima večjo odgovornost do 
države, ter večjo moralno odgovornost do učiteljev, učencev in staršev (prav tam, str. 8). 
Tudi Koren (2006) trdi, da je danes ravnatelj obremenjen z dolžnostmi in odgovornostmi do 
šol, predvsem na področju financiranja, kadrovanja, vzdrževanja in kurikuluma (prav tam, str. 
27). Vendar je nujno, da ravnatelj kljub novim nalogam in odgovornostim, ki ga vse bolj 
razumejo kot menedžerja, svojo pozornost namenja predvsem pouku, sodelovanju z učitelji 
in posveča pozornost pedagoškim vprašanjem, oziroma vzgojno-izobraževalnemu delu in 
pouku (Resman 2004, str. 11). 
 Strokovni aktiv 
Strokovni aktiv sestavljajo učitelji istega predmeta oziroma predmetnih področij. 
Obravnavajo problematiko predmeta oziroma predmetnega področja, usklajujejo merila za 
ocenjevanje, ter dajejo učiteljskemu zboru predloge za izboljšanje vzgojno-izobraževalnega 
dela. Obravnavajo tudi pritožbe staršev in učencev (ZOFVI, 64. člen ). Vodja aktiva pripravi 
načrt in vsebine dela aktiva in zadolžitve na podlagi načrta, sklicevanje sestankov, vodenje 




Učitelji in učiteljski zbor 
Delovna obveznost učitelja (ZOFVI 2007) obsega pouk in druge oblike organiziranega dela z 
učenci, pripravo na pouk, ter popravljanje in ocenjevanje izdelkov. Njihovo delo obsega tudi 
sodelovanje s starši, sodelovanje v strokovnih organih šole, organizirano strokovno 
izobraževanje in usposabljanje, mentorstvo učencem in pripravnikom, pripravo in vodstvo 
ekskurzij in drugo (prav tam, 119. člen). V slovenskem osnovnošolskem šolskem sistemu je 
najvišji strokovni organ v šoli učiteljski zbor. Obravnava in odloča o strokovnih vprašanjih, ki 
so povezana z vzgojno-izobraževalnim delom. Učiteljski zbor daje mnenje o letnem 
delovnem načrtu, ter predlaga uvedbo nadstandardnih ali drugih programov in dejavnosti. 
Odloča o posodobitvah programov vzgoje in izobraževanja in njihovi izvedbi v skladu s 
predpisi. Daje tudi mnenje o predlogu za imenovanje ravnatelja, pobude za napredovanje 
strokovnih delavcev, odloča o vzgojnih ukrepih in drugo (prav tam, 61. člen). 
4.2.2. Anglija 
Šolski upravni svet 
Trenutna vloga šolskih upravnih svetov izhaja iz Zakona o izobraževanju leta 1988, ki je 
uvedel lokalno upravljanje šol (local management of schools). Čeprav se sestava šolskih 
svetov razlikuje glede na različne kategorije šol, se priporoča, da je šolski upravni svet 
enakomerno sestavljen iz predstavnikov lokalnih šolskih uradov, učiteljev, staršev in drugih 
zainteresiranih (Hopes 2001, str. 139).  
Šolski upravni svet ima strateško vodstvo v šoli in ključno vlogo pri zagotavljanju najboljše 
možne izobrazbe vsakemu otroku (Governorˈs handbook 2014, str. 5). Deluje na strateški 
ravni, odgovornost za vsakodnevno vodenje šole pa pušča ravnatelju (The School 
Governance 2014, str. 5). Vloga šolskega upravnega sveta v »maintained schools« je 
določena z zakonom, ki navaja, da je namen šolskega upravnega sveta ta, da upravlja šolo in 
spodbuja visoke izobrazbene standarde v šoli (Governorˈs handbook 2014, str. 5-6). V vseh 
tipih angleških šol mora biti šolski upravni svet osredotočen na tri bistvene strateške naloge. 
Te so zagotavljanje jasnosti vizije, etosa in strateške usmeritve. Nadalje mora nadzirati, ali 
ravnatelj opravlja svoje odgovornosti glede izobraževalne uspešnosti šole in učencev, 
oziroma je ravnatelj odgovoren svetu glede izobraževalnih dosežkov, ter nadzorovati 
finančno uspešnost šole in se prepričati, da je denar dobro porabljen. Svet se mora 
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dogovoriti o namenu, cilju šole in politiki, ter določiti načrt, kako to doseči. Spremljati mora 
napredek in redno pregledovati strateški okvir, ki mora ta napredek omogočiti (Governorˈs 
handbook 2014, str. 8). Ravnatelj pa je dolžan izvajati strateški okvir, ki ga postavi svet šole 
(prav tam, str. 28). 
Svet šole mora imeti veliko informacij o šoli, te pa ne dobi samo od ravnateljev, ampak iz 
različnih virov (The School Governance 2013, 10). Za ustvarjanje močnega sistema 
odgovornosti mora svet vsaj enkrat letno proučiti nacionalne podatke in opravljati obiske z 
namenom preverjanja dobljenih informacij (prav tam, str. 6). Pomemben vir informacij za 
svet šole je objava informacij in rezultatih šol angleške šolske inšpekcije (prav tam, str. 10). 
Šolski sveti imajo pri vodenju šole veliko pristojnosti, saj v posameznih šolah sprejemajo vse 
pomembne odločitve, ki neposredno ne posegajo v vsebino kurikuluma (Marinšek, Prosnik, 
Fefer idr. 2006, str. 12). Za učinkovito upravljanje in vodenje pa je ključnega pomena jasno 
razumevanje in razlikovanje med vlogo sveta in ravnateljem. V predpisih je določeno, da je 
ravnatelj odgovoren za izobraževalne dosežke šole in notranjo organizacijo, upravljanje in 
nadzor šole, kar vključuje tudi nadzor nad uspešnostjo zaposlenih. Ravnatelj mora tudi 
upoštevati strokovne presoje sveta v teh zadevah, ter upoštevati vse njihove smiselne 
napotke (The School Governance 2013, str. 5). 
Močna vloga šolskega sveta kaže tudi to, da je šolski svet tisti, ki opravi izbor in imenuje 
ravnatelja. Po opravljenem izboru mora šolski svet podpreti in okrepiti njihovo vodilno vlogo 
v vsakdanjem vodenju šole. Šolski svet mora se mora osredotočiti na ravnateljevo 
odgovornost, izogibati pa se mora vpletanja v operativne zadeve (The School Governance 
2013, str. 8).  
Tudi šolski svet je odgovoren za kakovost svojega dela. To preverja angleška šolska inšpekcija 
in lokalna skupnost. Šolski svet mora opravljati tudi redno samoevalvacijo o svoji 
učinkovitosti (Governorˈs handbook 2014, str. 15-16). 
Ravnatelj 
V National standards of exellence for headteachers (2015) opredelijo vlogo ravnatelja kot 
tistega, ki ima vpliven položaj v družbi in hkrati pomembni vzorniki znotraj družbene 
skupnosti. Je vodilni strokovnjak, ki oblikuje učiteljski poklic, ter odgovoren za izobraževanje 
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sedanjih in prihodnjih generacij. Njegove vrednote, ambicije in način vodenja odločilno 
vplivajo na kakovost poučevanja in dosežke učencev. Ravnatelj vodi šolo na način, ki 
zmanjšuje nepotrebne obremenitve učiteljev in pušča prostor za visoko kakovostno 
strokovno izpopolnjevanje osebja, ter zagotavlja klimo za vzorno vedenje učencev. Priznava 
razlike in spoštovanje kulturne raznolikosti in je skupaj s tistimi, ki so odgovorni za vodenje, 
varuh šole (prav tam, str. 4-5). 
Ravnatelj je odgovoren za celotno šolsko organizacijo, strategijo in razvoj. To pomeni, da 
mora zagotavljati celovito strateško vodstvo, ter z drugimi voditi, razvijati in podpirati 
strateško usmeritev, vizijo, vrednote in prednostne naloge šole. Prav tako mora razvijati, 
izvajati in vrednotiti šolsko politiko, prakso in postopke (England: Management Staff for Early 
Childhood and School Education-Eurypedia 2013)..  
Odgovoren je za poučevanje in učenje v šoli, ter za zdravje, varnost in disciplino. Zato mora 
spodbujati varnost in dobro počutje, ter red in disciplino med učenci in osebjem. Odgovoren 
je za vodenje, upravljanje in razvijanje zaposlenih v šoli, ocenjuje njihovo uspešnost, 
spodbuja njihov stalen strokovni razvoj in sodeluje pri dogovorih za nadaljnje izobraževanje. 
Pri vodenju osebja mora imeti zdrava pričakovanja, ter upoštevati ravnovesje med delom in 
drugimi obveznostmi (England: Management Staff for Early Childhood and School Education-
Eurypedia 2013). Skupaj s šolskim upravnim svetom si deli pristojnosti za zaposlitev učitelja 
in tudi za razrešitev se običajno najprej odloči ravnatelj (England :Conditions of Service for 
Teachers Working in Early Childhood and School Education-Eurypedia 2014). 
Med ravnateljeve odgovornosti spada tudi organiziranje in razporejanje virov znotraj šole. 
Prav tako mora spodbujati harmonične delovne odnose znotraj šole. (England: Management 
Staff for Early Childhood and School Education-Eurypedia 2013). Pomembna naloga 
ravnatelja je tudi komunikacija in posvetovanje s šolskim svetom, učitelji, učenci, ter 
sodelovanje s strokovnjaki, ustreznimi institucijami in organi zunaj šole (prav tam). 
Nacionalni standardi odličnosti za ravnatelje, oziroma »National Standards of Exellence for 
Headteachers« so določeni na štirih področjih, na katere morajo biti ravnatelji osredotočeni. 
To so (National standards of exellence for headteachers 2015): 
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1. Kakovost in znanje: pomeni izražanje jasnih vrednot in moralnih namenov, ter 
osredotočenost na zagotavljanje visoko kakovostnega izobraževanja učencem. Prav 
tako morajo v svojem vedenju pokazati optimizem in imeti pozitivni odnos do 
učencev in učiteljev, staršev, vodstva šole in članov lokalne skupnosti. Voditi morajo z 
zgledom, ter s poštenostjo, ustvarjalnostjo, jasnostjo in prožnostjo. Ohranjati morajo 
široko znanje in razumeti izobraževalni in šolski sistem lokalno, nacionalno in 
globalno, ter spodbujati nadaljnje strokovno izobraževanje. Ravnatelj mora upravljati 
tudi s finančnimi in političnimi znanji, ter znotraj jasno postavljenih načel, ki so 
osredotočena na šolsko vizijo. Pomembno je tudi, da lokalno in nacionalno politiko 
spretno prevaja v šolski kontekst (prav tam, str. 5). 
2.  Učenci in zaposleni: zahtevati visoke standarde za vse učence, premagovati 
pomanjkljivosti in podpirati enakost, osebju pa vcepiti močan občutek odgovornosti 
glede rezultatov učencev. Zagotavljati kakovostno poučevanje s pomočjo 
razumevanja tega, kako se učenci učijo, bistvenih značilnosti uspešnih praks 
poučevanja in oblikovanja učnega načrta. Vzpostaviti izobraževalno kulturo odprtih 
učilnic kot podlago za izmenjavo najboljših praks znotraj in med šolami, ter etos, v 
katerem so zaposleni motivirani za razvoj lastnih spretnosti in znanja predmeta, ter 
da podpirajo drug drugega (prav tam, str. 6).  
3.  Sistemi in procesi: zagotavljanje, da so šolski sistem, organizacija in procesi  
učinkoviti in primerni namenu, ter spoštovanje načel jasnosti, celovitosti in 
poštenosti. Zagotavljanje varnega, mirnega in dobro urejenega okolja za učence in 
osebje z osredotočenostjo na varnost učencev in razvijanje njihovega vzornega 
vedenja v šoli in širši družbi. Vzpostaviti strog, pošten in jasen sistem in ukrepe za 
nadzorovanje uspešnosti zaposlenih. Sprejemati močno vodstvo, podpirati svet šole 
(vodstvene organe) – razumeti njihovo vlogo in naloge, predvsem njihovo funkcijo pri 
določanju strategije šole, ter nadzor nad njim in njegovo odgovornostjo za učence, 
zaposlene in finančno stanje. Uresničevati strateške in finančne načrte za 
zagotavljanje pravične razporeditve proračuna in sredstev, ter v najboljšem interesu 
dosežkov učencev in šole (prav tam, str. 6-7). 
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4.  Šolski sistem, ki se sam izboljšuje, oziroma »self – improving school system«: naloga 
ravnateljev je, da z namenom boljših dosežkov učencev ustvarjajo šole, ki se odpirajo 
navzven, sodelujejo z drugimi šolami in organizacijami in ustvarjajo okolje 
medsebojnih izzivov med šolami. Oblikovanje podjetniških in inovativnih pristopov k 
izboljšanju šole in vodenja, ter prepričanje v pomen notranje in zunanje odgovornosti 
kot tisto bistveno, kar prispeva k izboljšanju šole. Spodbujati in vplivati na druge, tako 
znotraj kot zunaj šole, da verjamejo v temeljni pomen izobraževanja v življenju 
mladih in spodbujanje vrednosti izobraževanja (prav tam, str. 7). 
Vodje aktivov 
To so učitelji, ki imajo dodatne obveznosti in odgovornosti za posamezna predmetna 
področja. Ključna vloga vodij strokovnih aktivov je zagotavljanje strokovnega vodenja in 
visoko kakovostno poučevanje določenega predmeta, izboljšanje dosežkov učencev in 
učinkovito rabo virov, imajo pa tudi pomembno vlogo pri razvoju šolske politike in prakse 
(National Standards for Subject Leaders 1998, str. 4).  
 V National Standards for Subject Leaders 1998 je opredeljeno, da vodje aktivov delujejo na 
naslednjih ključnih področjih: 
Strateško usmerjanje in razvoj predmeta: Vodja aktiva je odgovoren, da se predmet poučuje 
v smeri, v kateri se dosegajo nameni in cilji šole in predmeta. Odgovorni so za doseganje 
visokih standardov poučevanja in učenja njihovega predmeta (National Standards for Subject 
Leaders 1998, str. 4). Zato opazujejo potek učne ure z namenom presojanja kvalitete učenja 
njihovega predmeta ter izvajanjem učnega načrta. Za vsako predmetno področje je določen 
jasen načrt za spremljanje področja (Freedom to lead 2014, str. 29). Pomembno je, da vodje 
aktivov razumejo kako njihov predmet prispeva k prednostnim nalogam šole, ter k 
splošnemu izobraževanju in dosežkom vseh učencev (National Standards for Subject Leaders 
1998, str. 4). Ustvarjajo klimo, ki omogoča zaposlenim, da razvijejo pozitivni odnos do 
predmeta, ter so samozavestni pri poučevanju (prav tam, str. 10). 
Poučevanje in učenje: Zagotavljajo, da se poučevanje predmeta sklada s kurikulom, da je 
kontinuirano in omogoča napredovanje vseh učencev. Poskrbeti morajo, da so učiteljem 
jasni cilji poučevanja in da razumejo zaporedje poučevanja in učenja predmeta. Odgovorni so 
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za to, da obstajajo smernice o izbiri različnih metod poučevanja in učenja, ter za vzpostavitev 
in izvajanje jasne politike in prakse ocenjevanja in poročanja o dosežkih učencev. Zagotoviti 
morajo kakovost poučevanja in oceniti napredek in dosežek pri predmetu. Evalvirati 
poučevanje predmeta, te analize pa nato uporabiti za prepoznavanje učinkovite prakse in 
področja izboljšave in ukrepati za nadaljnje izboljšanje kakovosti poučevanja. Naloga vodij 
aktivov je tudi vključevanje staršev v učenje določenega predmeta in povezovanje z lokalno 
skupnostjo, podjetji in industrijo, ter s tem ustvariti učenčevo širše razumevanje predmeta 
(prav tam). 
Vodenje zaposlenih: Vodja aktiva zagotavlja zaposlenim podporo, izzive, informacije in 
pomoč pri razvoju, ter vse kar je potrebno, da ostanejo motivirani in izboljšajo poučevanje. 
Pomaga učiteljem, da dosežejo konstruktivne delovne odnose z učenci. Njihove naloge 
vključujejo tudi vzpostavljanje dobrih delovnih odnosov med osebjem, spodbujanje timskega 
dela, razvijanje odgovornosti, delegiranje nalog in razvijajo sprejemanje odgovornosti. Imajo 
pregled nad  potrebami po strokovnem izpopolnjevanju učiteljev predmeta, vodijo strokovni 
razvoj učiteljev predmeta in skrbijo, da so na novo kvalificirani učitelji ustrezno usposobljeni, 
da imajo podporo in so ocenjevani v skladu s standardi. Zagotavljati morajo, da so ravnatelj 
in drugi vodstveni delavci dobro obveščeni o politiki, planih in prednostnih nalogah 
predmeta, ter o uspehu pri doseganju namenov in ciljev (prav tam, str. 11-12). 
Učinkovita in uspešna razporeditev zaposlenih in sredstev: Vodje aktivov morajo prepoznati 
ustrezne vire za predmet in poskrbeti, da so uporabljeni učinkovito in previdno. Vzpostavijo 
kadrovske potrebe in sredstva, potrebna za predmet, ter svetujejo ravnatelju in drugim 
vodstvenim delavcem o prioritetnih izdatkih. Skrbijo tudi, da se z razpoložljivimi sredstvi za 
predmet doseže maksimalna učinkovitost in se cilji šole skladajo z načrti predmeta. 
Razporeja sam ali svetuje ravnatelju o razporeditvi osebja, vključenega v predmet in tako 
zagotoviti najboljšo uporabo predmeta, ter tehnično in drugo znanje. Skrbijo za ohranjanje 
obstoječih virov in raziskujejo možnosti za vzpostavitev ali vključevanje novih sredstev iz 
različnih virov znotraj in izven šole. Ustvarjati učinkovito in stimulativno okolje za poučevanje 
in učenje predmeta, ter zagotoviti varno delovno in učno okolje, v katerem so tveganja 
ustrezno vrednotena (prav tam, str. 12).  
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Da lahko uspešno delujejo na teh področjih, morajo vodje aktivov imeti vodstvene 
sposobnosti in biti visoko strokovno usposobljeni, ter zmožni reševati probleme in 
sprejemati odločitve. Za vodje aktivov je tudi pomembno, da imajo komunikacijske veščine, 
saj morajo jasno bistvene argumente in razumeti stališča drugih (National Standards for 
Subject Leaders 1998, str. 7-8). Poznati morajo cilje in načrte šole, zakonske zahteve kurikula, 
predpise za ocenjevanje, dosežke in napredovanje učencev. Imeti morajo znanja iz 
upravljanja, delovnega prava, zunanjih odnosov in financah, ter poznati zakonodajo o enakih 
možnostih (Developing the role of Subject Leaders).   
Učitelji 
Vsak učitelj je odgovoren za načrtovanje in izvedbo pouka in pripravo programa dela, vendar 
mora to potekati znotraj zakonsko določenih okvirov. Vsi učitelji so odgovorni za usmerjanje, 
podpiranje, napredek in vedenje učencev, ki jih poučujejo. Dolžni so se zavzemati za varnost 
in dobro počutje učencev (England: Conditions of Service for Teachers Working in Early 
Childhood and School Education-Eurypedia 2014) in vzpostaviti (Teacherʾs Standards 2011) 
spodbudno okolje, ki temelji na vzajemnem spoštovanju. Postaviti morajo cilje, ki so v izziv 
učencem iz različnih okolij, z različnimi sposobnostmi in značajem (prav tam, str. 10). 
Primerjava 
Povečevanje šolske avtonomije in decentralizacije se kaže v tem, da se je veliko pristojnosti 
preneslo na šole. V šoli so s tem več avtonomije dobili svet šole, ravnatelj, učitelji oziroma 
učiteljski zbor, v Angliji pa ima pomembno vlogo tudi vodja aktiva. S tem, ko so ti akterji 
dobili več prisojnosti odločanja, pa se je povečala tudi njihova odgovornost za kakovost 
šolskega dela. 
V slovenskem šolskem sistemu sestavljata organ upravljanja šole svet šole in ravnatelj, ter 
predstavljata tudi vodstvo šole. Ravnatelj je podrejen svetu šole, saj ga nadzira in ima moč 
odločanja, čeprav nima neposredne kazenske ali pravne odgovornosti. Zato svet šole lahko 
imenuje in razrešuje ravnatelj.  Šolski upravni svet v angleškem šolskem sistemu deluje na 
strateški ravni, medtem ko ima odgovornost za vsakodnevno vodenje šole ravnatelj.  Šolski 
upravni svet mora spodbujati visoke izobrazbene standarde v izobraževanju in zagotavljati 
najboljšo izobrazbo vsakemu otroku. Ravnatelj je šolskemu upravnemu svetu odgovoren 
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glede izobraževalnih dosežkov in uspešnosti. Zato lahko rečemo, da je tudi v Angliji ravnatelj 
podrejen šolskemu upravnemu svetu, saj ta nadzira, ali ravnatelj izpolnjuje svoje 
odgovornosti. Hopes (2001) pravi, da je ravnatelj nadrejen vsem učiteljem, vsi pa so 
odgovorni šolskemu upravnemu svetu, ki je nazadnje odgovoren za šolo (prav tam, str. 154). 
Šolski upravni svet pa je odgovoren lokalni oblasti in centralni oblasti, ki z inšpekcijskimi 
pregledi preverja njihovo delo. Če podrobneje pogledamo vlogo sveta šole pri imenovanju 
ravnatelja v obeh sistemih opazimo, da si v Sloveniji pred imenovanjem ravnatelja svet šole 
pridobi mnenje lokalne skupnosti, učiteljskega zbora, sveta staršev, predlog za kandidata pa 
pošlje tudi ministru, ki poda svoje mnenje. V Angliji pa pred imenovanjem ravnatelja šolski 
upravni svet o prostem mestu samo obvesti lokalno oblast in ima na tem področju veliko več 
avtonomije kot svet šole v Sloveniji, kjer je v imenovanje ravnatelja vključena tudi centralna 
oblast, oziroma minister.  Slovenski in angleški šolski sistem sta eden redkih šolskih sistemov, 
kjer ima odgovornost za izbiro in imenovanje ravnatelja, ter pravico do odpuščanja 
ravnatelja šola. Če primerjamo vlogo sveta šole v slovenskih osnovnih šolah in šolski upravni 
svet v angleških šolah, lahko zaključimo, da ima šolski upravni svet v Angliji precej večjo 
vlogo, saj v posameznih šolah sprejema vse pomembne odločitve, ki neposredno ne 
posegajo v vsebino kurikuluma. 
Ključna razlika med ravnateljem šole v slovenskem in ravnateljem šole v angleškem šolskem 
sistemu je predvsem ta, da mora ravnatelj v Angliji izkazovati veliko večjo mero 
odgovornosti. Ravnatelji v Angliji (Hopes 2001) imajo vedno večjo odgovornost do šolskih 
upravnih svetov in tudi do širše javnosti, saj rezultati šol javno objavljajo, ter primerjajo z 
rezultati drugih šol. Velika odgovornost šol oziroma ravnateljev se zagotavlja tudi z zunanjimi 
inšpekcijskimi pregledi (prav tam, str. 158 – 161). Od ravnateljev v angleškem šolskem 
sistemu se pričakuje, da prevzamejo vodilno vlogo, oziroma da pokažejo osebno 
odgovornost za vodstvene in upravne naloge (prav tam, str. 162). 
Na ravnatelja (Resman 2004) se danes vse bolj gleda kot na menedžerja, ki menedžersko 
vodi šolo, podobno kot vodi direktor podjetje. Veliko se ukvarja z organizacijskimi, finančnimi 
vprašanji in s formalnopravno zakonitim delovanjem šole. Vendar šolski menedžment ne 
sme pomeniti le ukvarjanja z upravnim vidikom vodenja, organizacijo dela in skrbjo za 
materialno stanje šole, ampak se k šolskemu menedžmentu prišteva tudi pedagoško 
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vodenje. Prav tako se z večanjem avtonomije šole in učitelja ravnateljeva odgovornost še 
povečuje (prav tam, str. 11).   
V slovenskem šolskem sistemu se v strokovni aktiv organizirajo učitelji istega predmeta 
oziroma predmetnih področij. Obravnavajo problematiko predmeta, usklajujejo merila za 
ocenjevanje, dajejo učiteljskemu zboru predloge za izboljšanje vzgojno-izobraževalnega dela 
in obravnavajo pritožbe staršev in učencev. Naloge vodje aktiva vključujejo pripravo načrta, 
vsebino dela aktiva in zadolžitve na podlagi načrta, sklicevanje sestankov, vodenje 
dokumentacije – analize, poročila, zapisniki, ter sodeluje z ravnateljem. V angleškem šolskem 
sistemu pa ima vodja aktiva precej več pristojnosti in moči odločanja in bi lahko rekli, da je 
tisti, ki takoj za ravnateljem odloča o vzgojno-izobraževalnem delu in o drugih področjih dela 
v šoli. Delujejo na številnih področjih, to so strateško usmerjanje in razvoj predmeta, 
odgovorni so za doseganje visokih standardov poučevanja in učenja njihovega predmeta. 
Pristojni so tudi za to, da opazujejo potek učne ure in presojajo kvaliteto poučevanja in 
učenja. Zagotavljati morajo tudi to, da se poučevanje predmeta sklada s kurikulom, da je 
kontinuirano in omogoča napredek učencev. Odgovorni so za smernice o izbiri različnih 
metod poučevanja in učenja, za vzpostavitev in izvajanje jasne politike in prakse ocenjevanja 
in poročanja o dosežkih učencev. Vodenje zaposlenih je področje, na katerem vodja aktiva 
zagotavlja zaposlenim podporo, izzive, informacije in pomoč pri razvoju, ter vse kar je 
potrebno za motivacijo in izboljševanja poučevanja. Vodje aktiva morajo dobro poznati 
zakone in imeti znanja iz upravljanja, delovnega prava in financ, saj so odgovorni tudi na 
področju učinkovite in uspešne razporeditve zaposlenih in sredstev. Prepoznati morajo 
ustrezne vire za predmet in poskrbeti za njihovo učinkovito uporabo. Njihove naloge 
vključujejo tudi vzpostavljanje kadrovskih potreb in sredstev, potrebnih za predmet, ter 
svetovanje ravnatelju in drugim vodstvenim delavcem o prioritetnih izdatkih. Naloge vodje 
aktivov tako segajo od odgovornosti za poučevanje in učenje in visokih standardov, torej 
naloge v zvezi s strokovnostjo njihovega področja, ter vse do nalog iz vodenja in upravljanja 
zaposlenih in sredstev.  
Primerjava nekaterih nalog vodij aktivov v angleškem šolskem sistemu, kot na primer skrb za 
doseganje visokih standardov poučevanja predmeta, dosežkov pri predmetu in poročanju o 
dosežkih učencev, ki jih v nalogah vodij aktivov v slovenskem šolskem sistemu ne zasledimo, 
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pričajo o tem, da se v Angliji veliko bolj poudarjajo rezultati učenja. To je značilnost 
decentraliziranega sistema, ki bolj kot vhodne pogoje poudarja dosežke in rezultate učenja.  
V Sloveniji pa ima veliko več pristojnosti kot vodja aktiva učiteljski zbor, ki je najvišji strokovni 
organ v šoli. Obravnava in odloča o strokovnih vprašanjih, ki so povezana z vzgojno-
izobraževalnim delom in daje mnenje o letnem delovnem načrtu. S tem, ko daje mnenje o 
letnem delovnem načrtu ima posredno vlogo pri organizaciji šolskega dela. Predlaga uvedbo 
nadstandardnih ali drugih programov in dejavnosti, odloča o posodobitvah programov vzgoje 
in izobraževanja, njihovi izvedbi v skladu s predpisi in daje pobude za napredovanje 
strokovnih delavcev. Poda tudi mnenje o predlogu za imenovanje ravnatelja, te pristojnosti 
pa učitelji v angleškem šolskem sistemu nimajo. 
Primerjava nam tudi pokaže, da ima z vidika hierarhične strukture slovenski šolski sistem štiri 
ravni.  Prva raven je država, ki je dolžna s svojimi službami in uradi zagotoviti osnovnošolsko 
izobraževanje in občina kot druga raven. Kot tretjo raven lahko opredelimo šolo oziroma 
ravnatelja, ki šolo vodi in učitelji, ki so kot četrta raven odgovorni za pouk in druge oblike 
organiziranega dela z učenci. V angleškem šolskem sistemu pa lahko glede na hierarhično 
strukturo opredelimo pet ravni. Prva raven je država, ki ji sledi lokalna oblast, ki ima kot 
druga raven za razliko od Slovenije več pristojnosti in odgovornosti. Podobno kot v 
slovenskem tudi v angleškem šolskem sistemu na tretji ravni nastopa šola oziroma ravnatelj, 
razlika pa je v četrti ravni. V angleškem šolskem sistemu ima zelo močno vlogo vodja aktiva, 
ki ima veliko dodatnih obveznosti in odgovornosti in lahko rečemo, da je nekakšen »šef« 
učiteljem posameznega predmetnega področja. Čeprav poznamo tudi v slovenskem šolskem 
sistemu strokovni aktiv, ki ga kot organ na ravni šole vodi vodja aktiva, njegova vloga ni tako 
močna kot v angleškem šolskem sistemu. Kot peto oziroma zadnjo raven v hierarhični 




5. Avtonomija učiteljev glede izbire metod poučevanja in učbenikov, ter 
odločanja o  grupiranju učencev v skupine 
5.1 .Metode poučevanja 
5.1.1. Slovenija 
V slovenskih osnovnih šolah imajo učitelji avtonomijo na področju izbire učnih metod pri 
pouku in jih izbirajo svobodno in po svoji strokovni presoji (Ravni avtonomije..2008, str. 25). 
5.1.2. Anglija 
Tudi učitelji v Angliji odločajo, katere učne metode bodo uporabili, vendar se prej o tem 
posvetujejo z ravnateljem. Prav tako jih pri tem usmerjajo in jim svetujejo učitelji, ki so vodje 
aktivov (prav tam). Vodje aktivov so odgovorni za doseganje visokih standardov poučevanja 
predmeta. Odgovornost vodij aktivov je tudi določanje smernic o izbiri metod poučevanja. 
Učiteljem morajo nuditi podporo, informacije in pomoč, da ti izboljšajo kvaliteto poučevanja 
(National Standards for Subject Leaders 1998, str. 10-11).  
 
Primerjava med sistemoma nam pokaže, da imajo  učitelji v Sloveniji več avtonomije pri izbiri 
učnih metod, saj popolnoma samostojno odločajo o tem, katere bodo uporabili pri pouku. 
Medtem pa se morajo učitelji v Angliji o tem posvetovati z ravnateljem in vodji aktivov. 
5.2. Izbira učbenikov 
5.2.1. Slovenija 
V slovenskih šolah učitelji izberejo učbenike iz že vnaprej določenega seznama, ki ga potrdi 
Svet RS za splošno izobraževanje. Postopek za pripravo in potrjevanje učbenikov določi 
minister (ZOFVI 21. člen), natančneje pa je postopek potrjevanja učbenikov določen s 
Pravilnikom o potrjevanju učbenikov. Učitelji pa so avtonomni pri izbiranju dopolnilnega 
učbeniškega gradiva, kot na primer pri izbiri delovnih zvezkov (Ravni avtonomije…2008, str. 
27). 
5.2.2. Anglija 
V Angliji učbenike izbirajo učitelji, vendar se pred tem posvetujejo z ravnateljem in vodjem 
aktiva. Pri tem nimajo nobenega določenega seznama, ampak jih izbirajo svobodno in za 
njihovo uporabo ne potrebujejo potrditve višjega organa za šolstvo. Skladnost in primernost 
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učbenikov in njihovo ustreznost za izvedbo učnega programa pa preverja in ocenjuje šolska 
inšpekcija (prav tam). 
 
Medtem ko morajo v Sloveniji učitelji izbirati učbenike iz vnaprej potrjenega seznama, jih 
vodje aktivov v Angliji izbirajo svobodno. Vendar morajo v angleških šolah izkazati 
odgovornost za to izbiro, saj šolska inšpekcija preveri, ali so učbeniki primerni in ustrezni za 
izvajanje izobraževalnega procesa. 
5.3. Grupiranje učencev v skupine 
5.3.1. Slovenija 
Zakon določa, da se v osnovni šoli od 1. do 9. razreda pri pouku in drugih oblikah učitelj 
diferencira delo z učenci glede na njihove zmožnosti. Od 4. do 7. razreda se pri pouku 
slovenščine, matematike in tujega jezika lahko pouk v obsegu ene četrtine ur organizira v 
manjših učnih skupinah. V 8. in 9. razredu se pouk pri slovenščini, matematiki in tujem jeziku 
lahko vse leto organizira z razporeditvijo v manjše učne skupine. Ravnatelj po posvetovanju s 
strokovnimi aktivi pripravi predlog o izvajanju oblik diferenciacije in predlaga obliko 
diferenciacije pri posameznem predmetu za vsak razred posebej. Odločitev o izvajanju oblik 
diferenciacije sprejme svet šole, ki si pred tem pridobi mnenje učiteljskega zbora in sveta 
staršev (Pravilnik o izvajanju diferenciacije v osnovni šoli 2012, 2., 3., 4. In 6. člen). Zakon 
sicer predlaga oblike in načine razvrščanja učencev, vendar je končna odločitev o organizaciji 
in oblikah diferenciacije prepuščena šolam. 
5.3.2. Anglija 
V angleškem šolskem sistemu je učitelj odgovoren za diferenciacijo pri posameznem 
predmetu glede na učenčeve sposobnosti. Diferenciacijo vidijo predvsem kot učno izkušnjo, 
usklajeno s potrebami, zmožnostmi in predhodnega znanja posameznega učenca. 
Poučevanje običajno poteka v heterogeni skupini glede na sposobnosti, velikokrat pa učitelj 
oddelek razdeli na manjše homogene skupine glede na zmožnosti in poučuje vsako skupino 
posebej in s tem zagotavlja diferencirano delo (Eurydice: Teaching and Learning in Primary 
Education 2015). V Angliji v glavnem ravnatelj odloča o oblikah grupiranja učencev v skupine. 
Glede na velikost šole se odločitve o organiziranju učnih skupin prenesejo na izkušene 
učitelje, na primer vodje aktivov (Ravni avtonomije …2008, str. 30). 
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Če zbrane podatke še predstavimo v tabeli: 
Tabela 2: Kdo sodeluje v postopku izbire metod poučevanja in učbenikov ter grupiranja 
učencev v skupine? 
 
































Primerjava med sistemoma nam pokaže, da so v slovenskem šolskem sistemu zakonsko 
določeni okviri diferenciacije, v angleškem šolskem sistemu pa teh okvirov ni. V slovenskem 
šolskem sistemu oblike razvrščanja v skupine na predlog ravnatelja sprejme svet šole, ki si 
pred tem pridobi mnenje učiteljskega zbora in sveta staršev. Zato lahko rečemo, da o 
razvrščanju učencev v učne skupine odloča vodstvo šole in tudi učitelji. V Angliji pa o oblikah 





6. Primerjava slovenskega osnovnošolskega programa in angleškega 
državnega kurikuluma za primarno izobraževanje   
6.1. Kaj sestavlja osnovnošolski program  in kdo je odgovoren za njegovo 
pripravo? 
6.1.1. Slovenija 
Program osnovne šole obsega obvezni in razširjeni program. Obvezni program obsega 
obvezne in izbirne predmete, ure oddelčne skupnosti (Zakon o osnovni šoli 2006, 14. in 15. 
člen), del obveznega programa so tudi dnevi dejavnosti (Zakon o osnovni šoli, 19.a člen). 
Razširjeni program pa vključuje podaljšano bivanje, jutranje varstvo, interesne dejavnosti, 
dodatni in dopolnilni pouk in pouk neobveznega tujega jezika (Zakon o osnovni šoli 2012, 20. 
člen). V razširjeni program se učenci vključujejo prostovoljno (Zakon o osnovni šoli 2011, 20. 
člen). 
Program se pripravi v skladu z izhodišči, ki jih določi pristojni strokovni svet po predhodnem 
soglasju ministra. Program sprejme minister za šolstvo v sodelovanju s Strokovnim svetom za 
splošno izobraževanje (ZOFVI, 12. in 15. člen). 
6.1.2. Anglija 
V Angliji nacionalni kurikulum predstavlja del šolskega kurikuluma. Šole lahko poleg državno 
predpisanih predmetov svobodno izbirajo tudi druge teme, ter tako po lastni presoji 
oblikujejo in načrtujejo izobraževalni program po svojih potrebah in željah (The national 
curriculum in England: Key stages 1 and 2 framework document 2013, str. 5). Za pripravo 
učnih načrtov za vsak predmet je odgovorno  Ministrstvo za izobraževanje. Državni 
kurikulum ponuja opis temeljnih znanj, okoli katerih lahko učitelji razvijajo zanimive in 
stimulativne učne ure, ter s tem spodbujajo učenčev razvoj. Organiziran je na osnovi štirih 
ključnih izobraževalnih ciklov oziroma »key stages« in dvanajstih predmetov, ki se ločijo na 
glavne in druge predmete (The national curriculum in England: Key stages 1 and 2 
framework document 2013, str. 6).  
6.2. Kaj določata predmetnik in učni načrt? 
6.2.1. Slovenija 
Temeljni uradni strokovni dokument, ki skupaj z učnimi načrti sodoloča vsebinski koncept 
šolskega sistema, je predmetnik (Bela knjiga o vzgoji in izobraževanju 2011, str. 119). S 
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predmetnikom osnovne šole se določijo izbirni predmeti, letno in tedensko število ur pouka 
posameznih obveznih in izbirnih predmetov, dnevi dejavnosti, število ur oddelčne skupnosti 
in minimalno število ur, ki so potrebne za uresničevanje učnega načrta (Zakon o osnovni šoli 
2011, 29. člen). Z učnimi načrti so določeni cilji pouka pri predmetu, predlagane vsebine in 
standardi znanj (Zakon o osnovni šoli 2006, 29. člen). Sestavni deli učnih načrtov so splošni in 
operativni cilji, vsebine in didaktična priporočila (Program osnovne šole – učni načrt za 
slovenščino, 2011). 
 Kelly (v Kroflič 2002a) pojmuje kurikul v najširšem pomenu, in sicer kot »realno substanco 
vzgojno-izobraževalnega procesa, ki zajema objektivne in subjektivne dejavnike, ki vplivajo 
na realno dogajanje v vzgojno-izobraževalnem sistemu« (prav tam, str. 215). Kurikul je tako 
celotna podlaga vzgojno-izobraževalnega programa institucije ali posameznega učitelja (prav 
tam, str. 168). Ker je na eni strani vzgojno-izobraževalni načrt, na drugi pa značilnost njegove 
izvedbe, Kelly loči dva kurikula. Uradni oziroma predpisani kurikul  je tisto, kar je predpisano 
z izobraževalnim programom, drugi pa je dejanski kurikul, ki vključuje dejanske učenčeve 
izkušnje. Sodobne opredelitve kurikula ločijo tudi med (Kroflič 2002a) načrtovanim in 
sprejetim, ter med formalnim in neformalnim kurikulom (prav tam, str. 191). Formalni 
vključuje čas rednih učnih obveznosti, neformalni pa čas po učnih urah, med vikendi in 
vključuje ostale aktivnosti v vzgojno-izobraževalni instituciji (Kroflič 2002a, str. 168). 
Razširjen program osnovne šole, ki zajema podaljšano bivanje, jutranje varstvo, interesne 
dejavnosti, dodatni in dopolnilni pouk in pouk neobveznega tujega jezika bi lahko uvrstili v 
definicijo neformalnega kurikula. Dejavnosti razširjenega programa vključujejo aktivnosti v 
vzgojno-izobraževalni instituciji, ki ne obsegajo čas rednih učnih obveznosti in potekajo v 
času pred oziroma po rednih učnih urah. Pomembna pa je še ena pojavna oblika kurikuluma, 
to je prikriti kurikulum, ki je opredeljen kot razkorak med uradnim kurikulom in cilji 
strokovnih delavcev, njihovih pričakovanj, učnega stila (prav tam, str. 191).  
Učni načrti za slovensko osnovno šolo najprej opredelijo predmet, oziroma namene in cilje, 
zakaj se nek predmet uči in poučuje. Nato so opredeljeni splošni cilji predmeta, ki natančneje 
razložijo, katera poznavanja in razumevanja se razvijajo pri predmetu, ter katere spretnosti 
in vrednote razvijajo učenci pri predmetu. V učnem načrtu za slovenščino so denimo v 
nadaljevanju opredeljeni operativni cilji in vsebine za posamezno področje, med katerimi so 
nekateri cilji in vsebine obvezni, nekateri pa izbirni. Natančneje so tudi določene zmožnosti 
učencev, ki jih pridobijo z učenjem določenega področja predmeta. V nekaterih učnih načrtih 
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so standardi znanja zapisani le za posamezno vzgojno-izobraževalno obdobje, v drugih pa so 
zapisani po področjih posameznega vzgojno-izobraževalnega obdobja(Program osnovne šole 
– učni načrt za slovenščino in geografijo 2011).  
Učni načrti za osnovno šolo pa vsebujejo še druge sestavine. V didaktičnih priporočilih je 
predlagano, kaj naj učitelj upošteva pri razvijanju in uporabi didaktičnih metod in oblik, 
katera področja predmeta lahko med seboj povezuje, priporoča se na primer 
individualizacija, kombinacija različnih oblik pouka, ter projektno delo in sodelovalno učenje. 
Za poučevanje določene snovi so predlagane dejavnosti ali koraki, s katerimi lahko učitelj 
uspešneje doseže postavljene cilje. V poglavju medpredmetnih povezav, katerih cilj je 
globalni pristop, ki spodbuja celostno učenje in poučevanje so predlogi za povezovanje 
predmeta z drugimi temami in predmeti. V posebnem poglavju so predlagane tudi načini 
preverjanja in ocenjevanja znanja. Za nekatere predmete učni načrti tudi predlagajo, katera 
informacijska tehnologija in didaktična sredstva se lahko uporabljajo pri pouku (Program 
osnovne šole – učni načrt za slovenščino in geografijo 2011). 
Pregled učnih načrtov kaže na to, da so ti ciljno zasnovani, saj so v ospredju cilji. Vključeni so 
tudi vsi štirje elementi, ki bi jih naj vseboval kurikul. To so, kot jih navaja Kroflič (2002a) cilji, 
vsebina, metode oziroma procedure in evalvacija. Učni načrti za osnovno šolo so v 
slovenskem šolskem sistemu predpisani s strani države in zakonsko obvezujoči in bi jih lahko 
povezali s prvo definicijo kurikula, ki ga Kelly imenuje uradni kurikul. Na drugi strani pa 
imamo značilnosti, kako se učni načrt dejansko izvede in kakšne so pri tem dejanske 
učenčeve izkušnje. Učni načrti sicer predlagajo korake, metode in oblike, ki jih učitelji lahko 
uporabijo v učnem procesu, vendar pa je nemogoče vnaprej predpisati, katere bo učitelj 
dejansko uporabil. Ne moremo tudi vnaprej predvideti, kako bodo učenci sprejemali učno 
snov, kakšno je njihovo predznanje in njihove sposobnosti. Na to, kakšne bodo dejanske 
učenčeve izkušnje v vzgojno-izobraževalnem procesu, pomembno vplivajo tudi elementi 
prikritega kurikuluma, to so učiteljeva tiha pričakovanja, njegove implicitne teorije in cilji, 
način reagiranja in podobno.  
6.2.2. Anglija 
Ministrstvo, pristojno za izobraževanje, mora za vsak učni predmet določiti znanja, spretnosti 
in postopke, ki se morajo poučevati v vsakem posameznem ciklu. V učnih načrtih 
posameznega predmeta je določen namen učenja tega predmeta, cilji, vsebina predmeta in 
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pričakovani dosežki. Vendar to ni določeno po razredih, ampak po izobraževalnih ciklih.  Za 
tri glavne predmete so cilji bolj obsežni in natančno določeni, kot za ostale predmete. Tako je 
na primer za angleški jezik po posameznih področjih predmeta določeno tisto, kar se morajo 
učenci obvezno naučiti. V nadaljevanju pa so zapisane smernice in opombe, ki pa niso 
obvezujoče. Ob koncu vsakega izobraževalnega ciklusa se od učencev pričakuje, da osvojijo 
znanja in spretnosti, ki so določena s programom (The national curriculum in England: Key 
stages 1 and 2 framework document 2013). Znotraj nacionalnega kurikula so definirana 
pričakovanja glede uspešnosti in se pri glavnih predmetih nanašajo na pričakovane dosežke. 
Vsako glavno področje kurikula ima osem stopenj, ki opisujejo obsežne ravni kompetenc. Pri 
vsaki starosti je pričakovana določena stopnja uspešnosti in obseg, znotraj katerega bi bila 
večina neke starostne stopnje uspešna (Dejavniki uspešnosti šolskih sistemov v raziskavi PISA 
2000 2008, str. 29). Ker v Angliji obseg ur pouka, oziroma število ur posameznih predmetov 
ni zakonsko določeno, lahko šole same odločajo, kako bodo razporedile snov v posameznem 
izobraževalnem ciklu in kolikšen obseg ur bodo namenile posameznemu predmetu (Ravni 
avtonomije in odgovornosti učiteljev 2008, str. 19). Vendar morajo biti usmerjeni k temu, da 
z izobraževalnim procesom spodbujajo učenčev moralni, kulturni, duševni in telesni razvoj, 
ter jih pripravljati na različne priložnosti, odgovornosti in izkušnje v življenju (The national 
curriculum in England: Key stages 1 and 2 framework document 2013, str. 5). 
V angleškem šolskem sistemu torej poznajo nacionalni kurikulum, ki pa je zasnovan do te 
mere okvirno, da ga morajo šole konkretizirati v svojem šolskem kurikulu. Nacionalni 
kurikulum lahko, glede na Kellyjevo definicijo kurikula ( v Kroflič 2002a) opredelimo kot 
uradni, predpisan kurikul (prav tam, str. 168). V Angliji pa poznajo tudi pojem šolskega 
kurikula, v katerega lahko vključujejo tudi posebnosti šole, učencev in šolskega okolja, ter ga 
prilagajajo glede na vizijo in poslanstvo šole. Šolski kurikul se že bolj približuje dejanskemu 
kurikulu, torej tistemu, ki se dejansko izvaja. 
 
Primerjava  
V Sloveniji program osnovnošolskega izobraževanja obsega predmetnik, ki določa izbirne 
predmete, letno in tedensko število ur pouka posameznih obveznih in izbirnih predmetov, 
dneve dejavnosti, število ur oddelčne skupnosti in minimalno število ur, ki so potrebne za 
uresničevanje učnega načrta. Za vsak učni predmet je določen tudi učni načrt, ki vsebuje 
cilje, vsebine, ter standarde znanj. Slovenski osnovnošolski predmetnik je določen na 
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centralni ravni in je relativno natančno določen. Centralna raven ima avtonomijo glede 
določanja ciljev predmetov, vsebin in standardov znanj. Učni načrti sicer predlagajo 
didaktične metode, oblike učenja in pouka in medpredmetne povezave. Vendar imajo učitelji 
popolno avtonomijo pri tem, kako bodo podajali učno snov. Ker so učni načrti v Sloveniji 
ciljno naravnani, so v središču cilji, ki so splošni in operativni. 
Tudi v angleškem nacionalnem kurikulumu so učni načrti predmetov, teme in spretnosti, ki 
jih morajo učenci osvojiti pri posameznem predmetu, ter pričakovani rezultati, določeni s 
strani ministrstva, ki je pristojno za izobraževanje. Nacionalni kurikulum predstavlja del 
šolskega kurikuluma, ki ga vsaka posamezna šola opredeli glede na svoje potrebe, cilje in 
okoliščine. Vendar pa ti niso določeni za posamezni razred, ampak po izobraževalnih ciklih. 
Šole lahko svobodno, po lastni presoji razporejajo snov po posameznih izobraževalnih ciklih, 
same določajo obseg ur učnih predmetov, dodajajo predmete in teme po svojih željah in 
potrebah. Priporoča se tudi medpredmetno povezovanje oziroma združevanje predmetov in 
projektno delo. Za šolski kurikulum (Ravni avtonomije in odgovornosti..2008) in njegovo 
izvajanje je odgovoren ravnatelj, za mnoge kurikularne odločitve pa ravnatelj lahko pooblasti 
vodje aktivov (prav tam, str. 20). V slovenskih učnih načrtih so v ospredju cilji, v angleškem 
nacionalnem kurikulu pa pričakovani dosežki, oziroma so opisane obsežne ravni kompetenc, 
ki bi jih učenci morali pridobiti po določenem izobraževalnem ciklu.  
Iz primerjave vidimo, da v slovenskem šolskem sistemu oblasti s predpisovanjem števila ur 
posameznih predmetov, ter cilji, vsebinami in standardi znanj še vedno ohranjajo dokaj 
močan vpliv na vhodni ravni, kar je značilnost centraliziranih sistemov. V Angliji pa vhodna 
raven ni tako natančno določena, saj s konceptom šolskega kurikuluma dajejo šoli in 
posameznikom možnost, da oblikujejo učne izkušnje glede na svoje potrebe in interese.  
Skubic Ermenc (2015) trdi da  s tem, ko so v angleškem šolskem sistemu na eni ravni kurikuli 
bolj odprti in okvirni, pa so na drugi ravni bolj predpisujoči, saj vključujejo standarde znanj 
oziroma pričakovane dosežke. Zato v angleškem šolskem sistemu poteka upravljanje sistema 




6.3. Ali ima šola pravico do določanja izbirnih predmetov v programu in njihovi 
vsebini? 
6.3.1. Slovenija 
Poleg obveznih predmetov mora šola za učence 7., 8. in 9. razreda izvajati pouk iz izbirnih 
predmetov družboslovno-humanističnega sklopa in naravoslovno-tehničnega sklopa. Šola 
mora ponuditi pouk najmanj treh predmetov iz posameznega sklopa. V okviru družbeno-
humanističnega sklopa mora šola ponuditi pouk tujega jezika, nekonfesionalnega pouka o 
verstvih in etiki, ter pouk retorike. Učenec izbere dve uri pouka izbirnih predmetov tedensko, 
lahko pa tudi tri ure, če s tem soglašajo starši (Zakon o osnovni šoli, 17. člen). Izbirni 
predmeti, ki jih šola namerava izvajati, morajo biti zapisani v letnem delovnem načrtu šole. O 
vsebini izbirnih predmetov pa odločajo ravnatelj in učitelji (Ravni avtonomije in odgovornosti 
2008, str. 23). Za šolo je zakonsko obvezujoče, da v okviru družbeno-humanističnega sklopa 
mora ponuditi pouk določenih treh predmetov, v okviru naravoslovno-tehničnega sklopa pa 
ima avtonomijo glede izbire predmetov. Učenec pa mora izbrati dve uri pouka izbirnih 
predmetov tedensko in sicer lahko iz istega sklopa ali iz obeh sklopov. 
6.3.2. Anglija 
Ker v Angliji državni kurikulum ni tako natančno predpisan, ima šola tudi več avtonomije 
glede izbirnih delov kurikula. O izbirnih predmetih in njihovih vsebinah odločata šolski 
upravni svet in ravnatelj (prav tam, str. 24). 
Primerjava  
Primerjalna analiza nam pokaže, da ima v angleškem šolskem sistemu šola večjo avtonomijo 
pri odločanju o izbirnih predmetih izobraževalnega programa. V Sloveniji so sklopi, iz katerih 
mora šola ponuditi pouk izbirnih predmetov določeni z zakonom. Zakonsko je 
določeno,katere predmete v okviru družbeno-humanističnega sklopa mora šola obvezno 
nuditi, ter koliko ur izbirnih predmetov izberejo učenci. Vendar imajo učitelji v Sloveniji več 
možnosti odločanja glede vsebine izbirnih predmetov, saj o tem odločajo skupaj z 
ravnateljem. V Angliji pa te odločitve sprejemata šolski upravni svet in ravnatelj. Ta razlika 
med sistemoma še dodatno podkrepi ugotovitev iz predhodnega podpoglavja in sicer, da 
slovenske oblasti želijo še vedno ohranjati vpliv na vhodni ravni. Kaže se, da v Sloveniji 
kakovost izobraževanja pomeni tudi kakovost v smislu izbire »primernega« znanja oziroma 
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»primernega« koncepta, standarda splošne izobrazbe. Zdi se, da je Angležem bližje koncept 
kakovosti kot odzivanje na potrebe in interese posameznika. 
7. Odgovorni organi za zunanjo evalvacijo šolskega sistema in vloga 
samoevalvacije v šoli kot pristopa k ugotavljanju in zagotavljanju kakovosti 
7.1. Organi, ki so odgovorni za zunanjo evalvacijo v šoli 
7.1.1 Slovenija 
V slovenskem šolskem sistemu so za zunanjo evalvacijo odgovorni organi na centralni ravni 
(EACEA 2015, str. 19). Za koordinacijo procesov evalvacije vzgojno-izobraževalnega sistema 
in programov, ter novih programskih elementov in različnih novosti je odgovoren Svet za 
kakovost in evalvacije (Evalvacija vzgoje in izobraževanja. Ministrstvo za izobraževanje, 
znanost in šport, b.l.). Opredeljuje strategije in potek evalvacije, predlaga naročila 
evalvacijskih študij in ugotavlja temeljna evalvacijska vprašanja. Končne odločitve sprejema 
minister za šolstvo, kateremu Svet za kakovost in evalvacije redno poroča (Slovenija: 
Zagotavljanje kakovosti v predšolski vzgoji, osnovnem in srednjem šolstvu-Eurypedia 2014).  
 
Pedagoški inštitut je javni raziskovalni zavod, ki koordinira mednarodne in nacionalne 
evalvacijske študije. V njegovi sestavi deluje Center za evalvacijske študije, ki skrbi za 
evalvacijo šolskega sistema, njegovih delov in celote. Med drugim je odgovoren za izvedbo in 
evalvacijo raziskav PISA, TIMSS, TALIS, itd. (Pedagoški inštitut, b.l.). 
 
Za vodenje nacionalnega preverjanja znanja v osnovni šoli (Pravilnik o nacionalnem 
preverjanju znanja v osnovni šoli 2013) je odgovorna Državna komisija  za vodenje 
nacionalnega preverjanja znanja. Njene naloge vključujejo obravnavo strokovnih vprašanj 
glede nacionalnega preverjanja, spremlja njegovo izvedbo, zanesljivost in učinkovitost. 
Državni izpitni center-Ric opravlja strokovne, razvojne, organizacijsko-tehnične in druge 
naloge, povezane z nacionalnim preverjanjem znanja (prav tam, 2., 3. in 7. člen).  
Inšpektorat RS za šolstvo in šport je organ v sestavi Ministrstva za izobraževanje, znanost in 
šport, ki je pristojen za opravljanje nalog inšpekcijskega nadzora (Inšpektorat RS za šolstvo in 
šport. Ministrstvo za izobraževanje, znanost in šport).  
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Pred uvedbo novosti v programih lahko minister določi, da se te preverjajo v izbranih šolah. 
Postopke vpeljevanja in evalviranja novosti določa Pravilnik o posodabljanju vzgojno-
izobraževalnega dela. Javni razvojno-raziskovalni zavodi pa spremljajo izvajanje poskusov, 
zbirajo informacije o izvajanju novih programov in pomagajo reševati probleme, ki se pri tem 
pojavljajo (Slovenija: Zagotavljanje kakovosti v predšolski vzgoji, osnovnem in srednjem 
šolstvu-Eurypedia 2014).  
7.1.2. Anglija 
V Angliji (EACEA 2015) so za zunanjo evalvacijo odgovorni tako organi na centralni ravni, kot 
lokalne šolske uprave, ki so odgovorne za evalvacijo na šolah, ki jih vodijo. Evalvacijski 
pristopi, ki jih izvajajo lokalne in centralne oblasti, imajo na splošno enake cilje. Postopki, ki 
jih pri tem uporabljajo in rezultati za šole, pa se razlikujejo (prav tam, str. 20). V Angliji  imajo 
lokalne šolske uprave dolžnost, da spodbujajo visoke standarde v šolah, ki jih vzdržujejo. 
Vendar posebni evalvacijski postopki niso predpisani in lokalne šolske uprave praviloma ne 
izvajajo inšpekcijskih pregledov, ampak predvsem z uporabo podatkov proučujejo uspešnost 
šol in identificirajo šole, ki zahtevajo izboljšave in ukrepe (prav tam).  
 
Za inšpekcijske preglede in nadzor je odgovoren Urad za standarde v izobraževanju, otrokove 
storitve in spretnosti. »National College for Teaching and Leadership«, oziroma Nacionalni 
urad za poučevanje in vodenje je agencija Ministrstva za izobraževanje, ki ima dvojno nalogo. 
Prva je, da skrbi za izboljšanje kakovosti zaposlenih, ter pomaga šolam, da si te pomagajo 
med seboj z namenom izboljševanja, zato koordinira vrsto pobud za izboljševanje šol 
(England: Quality Assurance in Early Childhood and School Education-Eurypedia 2014). 
 
Agencija za standarde in preizkuse znanja, angl. »Standards and Testing Agency« pripravljajo 
teste za ocenjevanje otrok v izobraževanju od zgodnjih let, ter do konca drugega 
izobraževalnega cikla (prav tam). 
 
Primerjava  
Primerjava med slovenskim in angleškim šolskim sistemom nam pokaže, da so v Sloveniji za 
zunanjo evalvacijo odgovorni organi na centralni ravni, v Angliji pa tako organi na centralni in 
lokalni ravni. Čeprav se je lokalnim šolskim upravam v zadnjih desetletjih moč odločanja 
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glede šol zmanjševala, so odgovorne za zagotavljanje kakovosti v šolah, ki jih upravljajo.  Zato 
so tudi dolžne spodbujati visoke standarde v šolah in čeprav ne izvajajo inšpekcijskih 
pregledov, na podlagi različnih podatkov proučujejo uspešnost šol, ter tudi identificirajo šole, 
ki so potrebne izboljšav in jim pri tem tudi svetujejo. Vendar v največji meri (Dejavniki 
uspešnosti šolskih sistemov v raziskavi PISA 2000, 2008) osrednja oblast vodi prizadevanja za 
izboljšanje učenja in rezultatov učencev, šole pa jih implementirajo. Z odgovornostjo za 
rezultate zunanjih evalvacij, ki so javni, se krepi tudi odgovornost šol v Angliji. Poznajo 
nacionalne standarde tako za učence, kot tudi za učitelje (prav tam, str. 13) in standardi za 
učitelje se lahko nanašajo na preizkuse znanja in redna ocenjevanja učiteljev, ter na vsebino 
in postopek poklicnega usposabljanja (prav tam, str. 47).  
 
7.2. Vloga samoevalvacije v šoli kot pristopa k ugotavljanju in zagotavljanju 
kakovosti 
7.2.1. Slovenija 
Odločitev za uvajanje in poudarjanje samoevalvacije (Brejc in Koren 2011) je utemeljena z 
mednarodnimi usmeritvami, s teorijo in prakso številnih držav ter z določili slovenske šolske 
zakonodaje (prav tam, str. 9). Ta je ugotavljanje in zagotavljanje kakovosti predpisala z 
Zakonom o organizaciji in financiranju vzgoje in izobraževanja (2007), ki za ugotavljanje in 
zagotavljanje kakovosti s samoevalvacijo zadolži ravnatelja. Letno poročilo o samoevalvaciji 
šol mora pripraviti vodstvo šole, sprejme pa ga svet šole (prav tam, 49. člen).  
Notranja evalvacija je redna dejavnost šole in učiteljski zbor s strokovnimi aktivi mora ob 
koncu vsakega izobraževalnega obdobja analizirati dosežke učencev. Analizo uspeha 
posameznega ocenjevalnega obdobja opravljajo tudi učenci skupaj z razrednikom. Naloga 
ravnatelja je, da evalvira delo učitelja v okviru zakonsko predpisanih nalog. Ravnatelj mora 
spremljati delo strokovnega delavca, mu svetovati in dajati predloge, kako lahko svoje delo 
izboljša (Notranja evalvacija vzgojno-izobraževalnih programov. Ministrstvo za šolstvo, 
znanost in šport).  
Šole so pri izbiri postopkov in področij samoevalvacije avtonomne, čeprav so izdane 
neobvezne smernice oziroma osnutek za pripravo samoevalvacijskega poročila preko 
pilotnega projekta. Izdan je bil tudi Protokol za podporo šole pri izvajanju izboljšav in 
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samoevalvacije (EACEA 2015, str. 151). Smernice za pripravo samoevalvacije priporočajo, da 
šole rezultate samoevalvacije uporabljajo kot osnovo za nadaljnje načrtovanje in izboljšanje 
kakovosti. Prav tako lahko rezultate objavijo na svoji spletni strani in ga s tem predstavijo 
vsem zainteresiranim, predvsem staršem in občini (prav tam, str. 152). Odločitev o tem, na 
katerih področjih bo potekala samoevalvacija, je odvisna od vizije šole, dinamike ustanove in 
značilnosti ustanove. Poročilo o samoevalvaciji na zahtevo pošilja lokalni skupnosti, ne pa 
tudi pristojnemu ministrstvu (Zupančič 2013, str. 126). 
V Sloveniji je proces samoevalvacije podprt z različnimi projekti, kot npr. Ogledalo, POKI, 
Mreža učečih se šol, Modro oko, Zasnova in uvedba ugotavljanja in zagotavljanja kakovosti 
vzgojno-izobraževalnih organizacij in drugi (Gaber, Klemenčič, Marjanovič-Umek idr. 2011, 
str. 39-40).  
V Sloveniji imajo vsi modeli na področju kakovosti, ki se izvajajo na osnovnih šolah, nekatere 
skupne osnove. To so prostovoljno vključevanje udeležencev v projekt in težnja po 
nenehnem izboljševanju lastnega dela. Zadnje skupno izhodišče pa je, da pridobljene 
podatke v procesu samoevalvacije v vseh projektih uporabljajo udeleženci tega procesa 
(Milekšič in Kos Kecojević 2011, str. 106). 
7.2.1. Anglija 
V Angliji samoevalvacija ni obvezna oziroma predpisana z zakonom (Ustvarimo ogledalo za 
svojo šolo 2005), ampak je ključ pri zastavljanju ciljev, načrtovanju razvoja šol in njihovi 
izboljšavi. Zastavljanje ciljev in načrtovanje napredka šol je obvezno, to pa posredno 
vključuje tudi samoevalvacijo. Uvajanje samoevalvacije se priporoča predvsem s strani 
šolskih oblasti in inšpektorata. V angleških šolah morajo izdelati oziroma izvajati načrt 
razvoja šole, prav tako morajo izpolniti formular samoevalvacije pred obiskom inšpekcije. 
Šole si morajo zadati cilje kot način dela, ki vodi k samoevalvaciji in izboljšavi šol, prav tako 
pa morajo spremljati in izboljševati delo učencev ter spremljati in varovati standarde 
strokovnega dela. Ker se samoevalvacija razume kot bistven del načrtovanja razvoja in 
izboljševanja šol, šole praktično za uporabo samoevalvacije nimajo možnosti izbire. Vse 
angleške šole morajo tudi izdati letno poročilo šolskega upravnega sveta, ki je osnovano na 
procesu samoevalvacije glede na zastavljene cilje, prav tako morajo o tem poročati 
učiteljem, učencem in staršem (prav tam, str. 18-19).  
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Glede na pristop, ki ga šola uporablja (EACEA 2015), so v proces samoevalvacije lahko 
vključeni učitelji in drugo osebje, člani šolskega upravnega sveta, ter učenci in starši. Ti lahko 
imajo pri tem aktivno vlogo, ter sami zagotavljajo in analizirajo podatke. Šole lahko za 
samoevalvacijo uporabljajo poročila, ki jih objavi Ofsted, ter tako primerjajo dosežke svoje 
šole z drugimi šolami. Podobno tudi Ministrstvo za izobraževanje daje na razpolago tabele s 
podatki o dosežkih. Te lahko šole uporabljajo za primerjanje dosežkov svojih učencev glede 
na pričakovane rezultate na nacionalnem preverjanju, z dosežki učencev drugih šol (prav 
tam, str. 167). 
Lokalne šolske uprave zagotavljajo storitve za izboljšanje šol, kar vključuje usmerjanje in 
usposabljanje za samoevalvacijo, ter z obiski, srečanji in ureditvijo podpore med šolami v 
njihovem območju (prav tam). 
Primerjava  
Primerjava med šolskima sistemoma pokaže pomembno razliko. V Sloveniji je samoevalvacija 
zakonsko predpisana in je zanjo zadolžen ravnatelj šole. V  Angliji pa samoevalvacija ni 
obvezna oziroma zakonsko določena, obvezno pa je zastavljanje ciljev in načrtovanje 
napredka šole, to pa posredno vključuje tudi samoevalvacijo. Priporočena je tudi s strani 
šolskih oblasti in inšpekcije, saj morajo šole pred obiskom inšpekcije izpolniti formular 
samoevalvacije šole.  V Sloveniji vodstvo šole pripravi letno poročilo o samoevalvaciji šol, ki 
ga sprejme svet šole, v Angliji pa šolski upravni svet pripravi letno poročilo, ki temelji na 
procesu samoevalvacije glede na cilje, ki so si jih postavili. Čeprav samoevalvacija v Angliji ni 
zakonsko opredeljena, se ji šole ne morejo izogniti. Izkazati morajo odgovornost za kakovost 
vzgojno-izobraževalnega procesa, za izboljševanje in spremljanje napredka ter dosežke svojih 
učencev. V Angliji (Dejavniki uspešnosti šolskih sistemov…2008)  samoevalvacijo razumejo 
kot tisto, ki okrepi odgovornost šole za njeno uspešnost (prav tam, str. 13). Kot ključno 
razliko med slovenskim in angleškim šolskim sistemom glede notranje evalvacije lahko 
izpostavimo to, da je notranja evalvacija za ravnatelja in šolo v angleškem šolskem sistemu 
veliko bolj pomembna kot v slovenskem. V Sloveniji lahko ravnatelj poročilo o samoevalvaciji 
pošlje občini, če ta to zahteva, ni pa dolžan poročati o izsledkih državi oziroma pristojnemu 
ministrstvu. V Angliji pa je pregled samoevalvacijskih poročil ključen za presojo kakovosti 
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šole, tudi pri inšpekcijskih pregledih šole se zahteva, da ima šola izdelano samoevalvacijsko 
poročilo. 
To znova dokazuje, da je koncept accountability v angleškem šolskem sistemu v veliki meri 
prisoten, lahko bi celo rekli da je ključnega pomena, medtem ko je v slovenskem šolskem 
sistemu še vedno obroben. Odgovornost za samoevalvacijo je v slovenskem šolskem sistemu 
prenesena na šole oziroma ravnatelja, ki se mu tudi zaupa, da bo svoje delo kakovostno 
opravljal. V Sloveniji se ravnatelja ne nadzira veliko, nadzor poteka samo v smeri legalnosti 
njegovega dela in zagotavljanja človekovih pravic.  V angleškem šolskem sistemu pa je delo 
ravnatelja bolj nadzorovano in regulirano, saj se mu ne zaupa, da bo svoje delo opravil dovolj 
kakovostno. Zato mora natančno dokazovati kakovost svojega dela in dosežkov. 
8. Namen in vloga šolske inšpekcije, kaj v šolah nadzoruje, ter vsebina in 
namen poročila o opravljeni inšpekciji 
8.1. Vloga šolske inšpekcije in kaj v šolah nadzoruje 
8.1.1.  Slovenija 
Leta 1969 je v Sloveniji veljal Zakon o pedagoški službi, ki je takratnemu Zavodu za šolstvo 
dajal široka nadzorstvena pooblastila. Čeprav so se Zavodu za šolstvo nadzorstvene funkcije 
postopoma zmanjševale, je ta uporabljal svoja pooblastila vse do sprejetja nove šolske 
zakonodaje leta 1996 in ustanovitve Inšpektorata za šolstvo. Ta je svojo zakonsko podlago 
dobil v Zakonu o šolski inšpekciji, v katerem so bili  postavljeni temelji sedanji nadzorni službi 
(Zorman 2001, str. 28). 
Zavod za šolstvo, ki je prej združeval inšpekcijsko in svetovalno vlogo, je tako izgubil 
nadzorno funkcijo in postal osrednja strokovna institucija, ki učiteljem svetuje in zagotavlja 
podporo pri uvajanju novosti in izvajanju vzgojno-izobraževalnega dela. Področje delovanja 
šolske inšpekcije se je tako omejilo na zakonitost dela šole in obravnavo prijavljenih kršitev 
(Peček Čuk 2008, str. 15).  
Delo šolske inšpekcije obsega nadzor nad izvajanjem zakonov, ter drugih predpisov in aktov, 
ki urejajo organizacijo in opravljanje dejavnosti vzgoje in izobraževanje vseh institucij, ki 
izobražujejo po javno veljavnih programih (Zakon o šolski inšpekciji 2005, 2. člen). Šolsko 
inšpekcijo opravlja Inšpektorat Republike Slovenije za šolstvo in šport, ki ga vodi glavni 
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inšpektor. Letni program dela inšpektorata določi glavni inšpektor v soglasju z ministrom, 
pristojnim za šolstvo (prav tam, 3. člen).  
Nadzor v mejah pristojnosti inšpektorata opravljajo inšpektorji (prav tam, 4. člen). Šolski 
inšpektorji morajo pozornost posvetiti predvsem preverjanju, ali ustanova izpolnjuje pogoje 
za opravljanje vzgojno-izobraževalne dejavnosti ter izpolnjuje standarde in normative za 
izvajanje vzgojno-izobraževalnih programov. Šolski inšpektorji morajo biti orientirani tudi na 
področje pravic in dolžnosti otrok in udeležencev izobraževanja ter pravic in obveznosti 
strokovnih delavcev. Nadalje so pomembna področja, na katera morajo biti pozorni 
inšpektorji, tudi organizacija vzgojno-izobraževalnega dela, vodenje pedagoške 
dokumentacije in izdajanje javnih listin, postopki in roki za prijavo na razpise ter poraba 
javnih sredstev. Pomembno področje nadzora je tudi uporaba učbenikov in učil, ki jih je 
potrdil pristojni strokovni svet (Vidmar 2000, str. 33). 
Šolska inšpekcija (Lesjak Reichenberg 2003) skrbi za to, da se v sistemu vzgoje in 
izobraževanja v Sloveniji spoštujejo zakoni, hkrati pa varuje strokovno avtonomnost učiteljev 
in drugih strokovnih delavcev (prav tam, str. 50). Kot ugotavlja Vidmar (2000), inšpektorji v 
Sloveniji nimajo eksplicitno opredeljene pravice in pooblastila za opravljanje  pedagoškega 
oziroma strokovnega nadzora (prav tam, str. 33). Zato strokovno delo učiteljev, kot na 
primer izbira metod in oblik dela, ter načini preverjanja in ocenjevanja niso predmet nadzora 
(Lesjak Reichenberg 2003, str. 50). Iz tega lahko  sklepamo, da je v Sloveniji sprememba 
vloge inšpekcijskega nadzora sovpadala s težnjami po večji avtonomiji šol in učiteljev. Glede 
neposrednega dela z učenci v razredu, izbire metod in oblik poučevanja, torej vzgojno-
izobraževalnega procesa, imajo učitelji danes največ možnosti avtonomnega odločanja.  To 
področje je hkrati temeljno (Remšak 2005) poslanstvo institucij, ki se, razen v primeru 
prijavljenih kršitev, ne nadzira (prav tam, str. 143). 
V Zakonu o šolski inšpekciji (2005) je opredeljeno, kdaj se izvaja nadzor nad učiteljevim 
strokovnim delom. Učiteljevo strokovno delo presojajo izvedenci za pedagoško področje, če 
iz okoliščin primera izhajajo dejstva: da so kršene pravice otrok in udeležencev izobraževanja 
pri doseganju predpisanih standardov znanj, ki jim omogočajo napredovanje oziroma 
vključitev v izobraževanje na naslednji ravni, da je kršena pravica strokovnega delavca do 
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avtonomije pri delu, ter da strokovni delavec pri izvajanju vzgojno-izobraževalnega dela ne 
zagotavlja objektivnosti, kritičnosti in pluralnosti (prav tam, 8. člen).   
Ukrepi inšpektorjev lahko vključujejo preklic učenčeve ocene in zahtevo po ponovnem 
ocenjevanju, prepoved izvajanja vzgojno-izobraževalne vsebine, ki ni del predpisanega 
programa ali je v nasprotju s spoznanji stroke, ter prepoved uporabe neodobrenih 
učbenikov. Imajo pravico in dolžnost, da prepovejo zbiranje in porabo prispevkov staršev za 
namene, ki niso v skladu z zakonom in predpisi. Pristojnemu organu ali ravnatelju lahko 
predlagajo sproženje disciplinskega postopka zoper delavca ali postopka za prenehanje 
pogodbe o zaposlitvi ali predlagajo svetu šole razrešitev ravnatelja, če ta ne izvaja nalog, 
predpisanih z zakoni. Inšpektorat lahko uvede postopek zaradi prekrška ali prijavi kaznivo 
dejanje (Inšpektorat RS za šolstvo in šport. Ministrstvo za šolstvo, znanost in šport). 
Če osvetlimo odnos med slovensko šolsko inšpekcijo in avtonomijo šole oziroma učiteljev, 
lahko trdimo, kot ugotavlja Vidmar (2000), da so se slovenski zakonodajalci pri snovanju 
nadzora nad vzgojo in izobraževanjem bali, da bi se z nadzorom preveč posegalo v strokovno 
avtonomijo učitelja (prav tam, str. 34). Avtor (prav tam) učiteljevo avtonomijo razlaga tako, 
da z njo učitelj na podlagi lastnega učnega načrta, učnih metod in pripomočkov doseže s 
strani države predpisane vzgojno-izobraževalne standarde in normative in pri pouku ravna v 
skladu s sprejetimi etičnimi normami. To pa država lahko nadzira brez da bi pri tem posegala 
v učiteljevo avtonomijo (prav tam). Podobno razlaga Širec (2002), ki trdi, da tako zasnovan 
nadzor šolske inšpekcije, kot je v Sloveniji, ne zavira šolske avtonomije. Slovenska šolska 
inšpekcija se neposredno ne ukvarja z učiteljevim delom ter s tem, ali ta kakovostno 
uresničuje zahteve prepisanega kurikuluma. Še več, slovenska šolska inšpekcija je celo dolžna 
varovati strokovno avtonomijo in samostojnost učiteljev (prav tam, str. 56).  
8.1.2.  Anglija 
Leta 1992 je Anglija temeljito posodobila sistem nadzora vzgoje in izobraževanja (Vidmar 
2000, str. 32). Ustanovljen je bil Ofsted, ki se danes imenuje»Office for Standards in 
Education, Childrenʾs Services and Skills, oziroma Urad za standarde v vzgoji in izobraževanju, 
otrokove storitve in spretnosti. Ofsted ni ministrski oddelek, ampak je odgovoren 
parlamentu. Vodi ga »Her Majestyʾs Chief  Inspector«, oziroma glavni inšpektor njenega 
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veličanstva (England: Quality Assurance in Early Childhood and School Education-Eurypedia 
2014).  
Glavni inšpektor njenega veličanstva je zakonsko odgovoren za inšpekcijske preglede Ofsted-
a in nadzor. Njegova dolžnost je, da iz ugotovitev inšpekcije sestavi poročilo. Parlamentu je 
odgovoren glede organizacije, kadrovanja in upravljanja Ofsted-a, ter za njihovo učinkovito 
porabo sredstev (Raising standards, improving lives: The Office for Standards in Education, 
Childrenʾs Services and Skills. Ofsted 2014, str. 7).  
Ofsted je regionalno strukturiran na osem regij po vsej Angliji. Od teh ima vsaka svojega 
regionalnega direktorja, ki je odgovoren za kakovost inšpekcijskih pregledov in 
izpopolnjevanje inšpektorjev. Regionalni direktor neposredno poroča glavnemu inšpektorju 
njenega veličanstva (prav tam, str. 8).  
Namen šolske inšpekcije je zagotavljanje neodvisne zunanje evalvacije učinkovitosti šole in 
ugotavljanje, kaj bi lahko naredila, da bi se izboljšala. Inšpekcijski pregledi, ki jih opravlja 
Ofsted, imajo tri bistvene funkcije. Staršem zagotovijo strokovno oceno o tem, kako dobro 
šola opravlja svoje delo, ter s temi informacijami pomaga tistim, ki so izbrali posamezno šolo 
za svojega otroka. Ministrstvu za izobraževanje in vladi morajo zagotoviti informacije o delu 
šole in nivoju izobraževalnih standardov. S tem se zagotavlja doseganje minimalnih 
standardov, zaupanje v porabo javnega denarja, nakazuje na področja, kjer so potrebna 
izboljšanja, ter je v pomoč pri izkazovanju odgovornosti (The framework for school inpection 
2015, str. 4). 
Okvir dela šolske inšpekcije (prav tam): 
 Inšpektorji se osredotočijo predvsem na tiste vidike dela šole, na katerih imajo 
največji vpliv na dvigovanje dosežkov. 
 Inšpekcijski nadzor vključuje ravnatelje, šolsko osebje in člane šolskega 
upravnega sveta, pomembna dokazila za inšpekcijo so tudi stališča učencev, 
staršev in osebja. 
 Šolska inšpekcija mora poročati o kakovosti izobraževanja, ki v šoli zajema 
predvsem dosežke učencev, kakovost poučevanja, vedenje in varnost 
učencev, ter kakovost vodenja in upravljanja šole. 
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 Inšpektorji morajo pri poročanju upoštevati učencev moralni, socialni in 
kulturni razvoj in obseg, v katerem šola zagotavlja izobraževanje različnim 
potrebam učencev, predvsem invalidom ter učencem s posebnimi potrebami 
(prav tam, str. 5). 
Ofsted deluje po naslednjih vrednotah (Raising standards, improving lives: The Office for 
Standards in Education, Childrenʾs Services and Skills. Ofsted 2014): 
 Deluje v interesu vseh učečih, posebno pozornost pa namenjajo dosežkom 
ranljivih in depriviligiranih. 
 Osredotočajo se na dvigovanje standardov in izboljšanje dosežkov. 
 Delajo objektivno, njihovo končno poročilo pa temelji na osnovi ugotovitev 
pregleda.  
 Spodbujajo enake možnosti in sprejemajo ukrepe, ki omogočajo izboljšave 
tam, kjer je to najbolj potrebno (str. 9). 
Šola je o inšpekcijskem pregledu obveščena en delovni dan pred prihodom inšpekcije. 
Vendar ima glavni inšpektor pravico, da opravi pregled na šoli brez napovedi, če oceni, da je 
to primerno. Ko je šola obveščena o obisku inšpekcije, mora o tem obvestiti učence in starše. 
Prav tako inšpektorji upoštevajo zunanje poglede na uspešnost šole, kar vključuje različne 
evalvacije, ki jih opravi lokalna oblast (prav tam, str. 18-19). 
Med inšpekcijskim pregledom inšpektorji večino časa opazujejo pouk in iz prve roke zbirajo 
informacije, ki jih potrebujejo za presojanje šole. Pozorni so na spoštovanje predpisov, 
nadzor dokumentacije, kvaliteto učenja in dosežke učencev. Naloge inšpekcije med 
inšpekcijskim pregledom vključujejo tudi pogovore z učenci in osebjem in s tem ugotavljajo 
njihove poglede na pomembne vidike šole (prav tam, str. 19). Šolska inšpekcija za ključne 
vidike, ki jih pri pregledu šole ocenjuje, uporablja ocenjevalno lestvico. Ta je sestavljena iz 
štirih ocen, in sicer 1 pomeni izjemno, 2 je dobro, 3 pomeni, da je potrebno izboljšav in 4 je 
nezadostno (prav tam, str. 15).  
Šole, ki so ocenjene kot tiste, ki povzročajo skrb, se delijo na dve kategoriji. Prva kategorija 
vključuje »šole z resnimi šibkostmi«, kjer je eden ali več vidikov, ki se ocenjujejo, ocenjenih z 
nezadostno oceno. Druga kategorija pa vključuje šole, ki »zahtevajo posebne ukrepe«, saj so 
neuspešne pri zagotavljanju sprejemljivega standarda učencem, vodstvo pa ne kaže 
sposobnosti za zagotovitev potrebnih izboljšav v šoli ( The framework for School Inspection 
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2015, str. 17). Šole v teh dveh kategorijah morajo v desetih dneh od prejema poročila 
narediti plan, ki vsebuje spremembo obstoječih načrtov, ter pri tem upoštevajo svoja 
problematična področja. Ofsted lahko šolam, ki so potrebne posebnih ukrepov, prepove 
zaposlovanje novega učiteljskega kadra (EACEA 2015, str. 165). Če se težave v šolah, ki so 
ocenjene kot »šole z resnimi šibkostmi« in šole, ki potrebujejo »posebne ukrepe«, 
nadaljujejo, so lahko ocenjene kot »neuspešne šole«. Usoda teh šol je odvisna od presoje 
glavnega inšpektorja. Če ta presodi, da bi šola lahko v kratkem času dosegla napredek, lahko 
šola vstopi v posebni program »šole s posebnimi potrebami« in je leto kasneje ponovno 
pregledana. Kadar pa glavni inšpektor potrdi oceno inšpekcijskega tima, da je ta šola 
neuspešna in odločitev predstavi vladi, lahko ta nazadnje šolo zapre (Pons 2012, str. 136). 
 
Preden inšpektorji zapustijo šolo, pa mora biti ta obveščena o ocenah, ki jih je prejela. Prav 
tako mora biti ustno obveščena o glavnih točkah, postopkih, ki vodijo do objave poročila, ter 
o postopkih pritožbe. Po inšpekciji šole, ko inšpektorji pridejo do končnih sklepov in 
zaključkov, predstavijo in razložijo oceno šole predstavnikom, ki so odgovorni za upravljanje 
šole in vodstvu šole (The framework for school inpection 2015, str. 22-23). 
Tabela 3: Primer obiska šolske inšpekcije Ofsted (Vir:  Pons 2012, str. 135). 
Dan         Čas                 Dejavnost 
1. dan  08.00 Vodja inšpektorjev se sreča z ravnateljem, ter mu razloži, kako bo 
potekal inšpekcijski nadzor. 
 
08.15 Razgovor in kratka navodila pred pričetkom inšpekcijskega pregleda z 
ravnateljem in vodstvenim timom. 
Srečanje tima inšpektorjev : vodja inšpektorjev seznani tim z napotki; 
naredijo načrt opazovanja pouka. 
Inšpektorji izvajajo pregled in nadzor šole; vodja inšpektorjev vsaj 
enkrat dnevno seznani ravnatelja s potekom inšpekcije . 
                08.45   
09.15- 15.30   




                16.00 
                18.00  Srečanje tima, ki se ga udeleži tudi ravnatelj ali član vodstva šole. 
                                                          Inšpektorji zapustijo šolo. 
2. dan    08.00    Kratek sestanek z ravnateljem. 
                08.15- 14.00                   Izvajanje inšpekcijskega pregleda . 
                14.00- 14.15  Tim se pripravlja na zaključni sestanek; dopolnijo zadnje povratne 
informacije učiteljem o pouku. 
14.15- 16.15 Povratna informacija lokalnim šolskim upravam, članom šolskega 
upravnega sveta in drugim, če jih ravnatelj povabi. 
                16.30- 17.00 
                17;15    Inšpektorji zapustijo šolo. 
 
Primerjava  
Pri primerjavi obeh sistemov ugotavljamo, da tako kot Inšpektorat v Sloveniji vodi glavni 
inšpektor, tudi v Angliji Ofsted vodi glavni inšpektor njenega veličanstva. V Sloveniji je 
Inšpektorat v sestavi ministrstva za šolstvo in šport, ter pri svojem delu sodeluje z ministrom, 
saj glavni inšpektor v sodelovanju z ministrom sestavi letni program dela. Ofsted pa ni 
oddelek ministrstva, ampak vladni oddelek. 
Do razlik prihaja tudi v tem, kaj v šoli nadzorujejo. Inšpektorat v Sloveniji je osredotočen 
predvsem na nadzor nad izvajanjem zakonov in predpisov in obravnavo prijavljenih kršitev. 
Preverjajo pogoje, ki so potrebni za opravljanje vzgojno-izobraževalnih dejavnosti, 
izpolnjevanje standardov in normativov, ter se osredotočajo na področje pravic in dolžnosti 
vseh, ki so udeleženi v izobraževanje. Področja nadzora obsegajo še vodenje pedagoške 
dokumentacije, izdajanje javnih listin, porabo javnih sredstev in uporabo učbenikov. Medtem 
pa Ofsted na prvo mesto postavlja ugotavljanje učinkovitosti šole, dosežkov učencev, 
preverjanje standardov in kakovosti izobraževanja, ter kakovost upravljanja in vodenja šole. 
Razlika v področjih nadzora med inšpekcijama v obeh šolskih sistemih se kaže predvsem v 
tem, da Ofsted nadzoruje in ocenjuje učiteljevo strokovno delo, saj opravlja obiske v razredu. 
V Sloveniji se lahko učiteljevo delo presoja le v primeru kršenja določenih pravic. Ofsted se 
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pri svojem delu veliko posveča dosežkom ranljivejših in depriviligiranih posameznikov, ter 
spodbujanju enakih možnosti. V Sloveniji pa se šolska inšpekcija bolj posveča področju pravic 
in dolžnosti učencev in strokovnih delavcev, hkrati mora tudi skrbeti za varovanje strokovne 
avtonomnosti učiteljev, kar med nalogami šolske inšpekcije v Angliji nismo zasledili. 
Iz zapisanega lahko sklepamo, da je šola in delo učiteljev v Angliji bolj nadzorovano kot v 
Sloveniji. Pri nas ima pravico in dolžnost za ocenjevanje učiteljevega dela v razredu samo 
ravnatelj šole. Medtem ko je v Sloveniji šolska inšpekcija bolj osredotočena na delovanje šole 
v skladu z zakoni in predpisi, pa daje v Angliji šolska inšpekcija večji poudarek na ocenjevanje 
in nadzorovanje učinkovitosti šol in učiteljev, učnih dosežkov in njihovo izboljševanje in 
kakovosti poučevanja in učenja. Angleška šolska inšpekcija daje večji poudarek na 
učinkovitost šole in učne dosežke, kar se sklada z logiko poudarjanja učnih dosežkov in 
zmanjševanjem avtonomije na ravni rezultatov učenja. In ne samo to, preverjajo tudi raven 
procesa, ter tudi vzgojno področje v šoli. Tudi tukaj lahko iz primerjave slovenskega in 
angleškega šolskega sistema ugotovimo večji poudarek koncepta accountability v Angliji. V 
Sloveniji se tako ravnateljem kot tudi učiteljem zaupa, da bodo svoje delo opravljali 
kakovostno in se jih v tolikšni meri ne nadzoruje. V slovenskem šolskem sistemu oblasti bolj 
nadzorujejo vhodno raven izobraževalnega sistema, medtem ko v procesno raven ne 
posegajo. V angleškem šolskem sistemu pa inšpektorji večino časa inšpekcijskega pregleda 
opazujejo pouk, torej se učiteljem in ravnateljem ne zaupa, ampak morajo kakovost svojega 
dela pokazati in dokazati. 
8.2. Vsebina poročila o opravljeni inšpekciji in njegova objava 
8.2.1. Slovenija 
Poročilo inšpekcije vključuje kratko vsebino pregleda, ter vse dane izjave, pripombe, 
opozorila, nepravilnosti, roke in ukrepe, ki jih je treba sprejeti za odpravo kršitev in 
pomanjkljivosti. Če je potrebno, inšpektor izda tudi sklepe. Uradni zapis se pošlje ravnatelju, 
delavcu, če se ugotovitve nanašajo nanj, lahko tudi občini, če je ukrep, ki ga je potrebno 
sprejeti, v pristojnosti občine za njegovo sprejetje. Pritožba proti sklepom se lahko vloži na 
Ministrstvo za šolstvo, znanost in šport. Uradno poročilo se razdeli zaposlenim, če ima šolska 
inšpekcija vpliv na njihovo delo ali občini, če ugotovitve šolske inšpekcije zadevajo njeno delo 
in pristojnosti. Če se pojavi zahteva, je lahko poročilo dostopno, vendar so podatki osebne in 




Za vsako šolo Ofsted v poročilu identificira močna in šibka področja, problematična področja 
in področja, kjer so potrebne izboljšave (EACEA 2015, str. 165). Vodja inšpektorjev napiše 
poročilo o inšpekcijskem pregledu, ki vsebuje ocene vseh vidikov delovanja šole, ki so se med 
inšpekcijo ocenjevala. Prav tako vsebuje priporočila, kjer so potrebna izboljšanja. Poročilo se 
pošlje v šolo in objavi na spletni strani oddelka Ofsted. Kopije se pošljejo ravnatelju, lokalnim 
šolskim upravam in šolskemu upravnemu svetu. Ko šola dobi poročilo, mora poslati kopijo 
vsem staršem in učencem, kopija pa mora biti tudi na vpogled javnosti, če ta to zahteva. 
Rezultati se lahko uporabljajo za letno poročilo Ofsted-a, ki se nanaša na izobraževanje na 
nacionalni ravni, za regionalna in tematska poročila in se uporabljajo za poročanje 
Ministrstvu za izobraževanje (EACEA 2015, str. 165-166). 
 
Primerjava  
Primerjava pokaže razliko v tem, komu se inšpekcijsko poročilo posreduje. Medtem ko se v 
Sloveniji pošlje ravnatelju in tistim, na katere se poročilo neposredno nanaša ali je v njihovi 
pristojnosti, da sprejmejo priporočene ukrepe inšpekcije, pa se v Angliji poročilo pošlje 
šolam, lokalnim šolskim upravam, vodstvu šole, učencem in staršem. Še več, poročilo je tudi 
objavljeno na spletni strani oddelka Ofsted in je torej javno dostopno. Starši tako dobijo 
informacije o učinkovitosti šole in se lažje odločijo, na katero šolo bodo vpisali svojega 
otroka. V Sloveniji se poročilo javno objavi samo v primeru zahteve, vendar se pri tem 
varujejo osebni podatki. V Angliji pa prevladuje miselnost, da bodo javno objavljeni rezultati 
pregleda okrepili tekmovalnost med šolami, prav tako želijo z javnimi objavami povečati 
posameznikovo odgovornost za rezultate. To, da šole med seboj tekmujejo za vpis učencev, 












V empiričnem delu smo iskali odgovore na vprašanja o decentralizaciji, šolski avtonomiji in 
kakovosti v slovenskem in angleškem šolskem sistemu. V Angliji je do prvih obsežnejših 
reform, ki so spodbujale šolsko avtonomijo prišlo s sprejetjem Izobraževalnega zakona leta 
1988 (Šolska avtonomija v Evropi...2008, str. 11). Takrat se je veliko pristojnosti lokalnih 
šolskih uprav preneslo na šolske upravne svete in posamezniki na ravni šole so dobili več 
avtonomije pri odločanju o šolskih zadevah. V Sloveniji pa se je po ugotovitvah Peček Čuk 
(2008), šolska avtonomija začela povečevati s sprejetjem Zakona o organizaciji in financiranju 
vzgoje in izobraževanja in Zakona o osnovni šoli leta 1996. Nova zakonodaja je omogočila 
pomembne spremembe glede akterjev in procesov odločanja, ter vzpostavila osnovne okvire 
vodenja in urejanja šolstva. Veliko prejšnjih centralnih upravnih pristojnosti se je preneslo na 
ravnatelje, nove šolske oblasti pa so si prizadevale ustvariti pogoje za avtonomijo šol in 
učiteljev (prav tam, str. 1). Z zakonom je bila določena avtonomija šolskega prostora, saj se 
prepoveduje delovanje političnih strank in izvajanje konfesionalnih dejavnosti (ZOFVI 1996, 
72. člen).              
Težnje po uvajanju decentralizacije in avtonomije so se pojavljale v povezavi z zavzemanjem 
za demokratično sodelovanje šole z lokalnimi oblastmi in regijami. Reforme šolske 
avtonomije so se začele povezovati z zahtevami po učinkovitejši porabi javnih sredstev in 
značilnostmi nove javne uprave. Danes pa prevladuje miselnost, da bi se s šolsko avtonomijo 
in decentralizacijo izboljšala kakovost izobraževanja. Tako bi naj v sistemih (Ravni 
avtonomije…2008), kjer organizacija šolstva teži k avtonomiji, ta veljala za močan dejavnik 
pri izboljševanju kakovosti izobraževanja (prav tam, str. 10). 
Slovenski šolski sistem je danes še vedno v dokaj veliki meri centraliziran in oblast še vedno v 
veliki meri upravlja z vhodnimi elementi izobraževalnega sistema, v angleškem šolskem 
sistemu pa upravljanje sistema v večji meri poteka preko izhodne ravni, torej na področju 
učnih dosežkov. Čeprav je to značilnost sodobnih decentraliziranih sistemov, pa smo v nalogi 
ugotovili, da se je skozi zadnja leta reform moč države v Angliji zelo okrepila. V Sloveniji 
javno veljavne izobraževalne programe določa minister, pristojen za šolstvo, osnovne šole pa 
ustanavlja lokalna skupnost. Strokovni svet RS za splošno izobraževanje določa predmetnike 
in učne načrte predmetov osnovne šole. Javnim šolam se zagotavljajo sredstva v skladu z 
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normativi in standardi, ki jih določi minister. Osnovne šole se financirajo delno iz sredstev 
lokalne skupnosti in državnega proračuna. Tudi v Angliji šolske zakone potrjuje angleška 
vlada, najvišji izobraževalni organ pa je Ministrstvo za izobraževanje, ki skrbi za izobraževanje 
otrok do 19. leta in ima v svoji sestavi tri agencije. Lokalne šolske uprave so v preteklosti, 
poleg ravnateljev šole, odločale o večini zadev v zvezi z organizacijo, upravljanjem, vodenjem 
in delom šole, njihova vloga in moč odločanja pa se je z leti precej zmanjšala. Še danes so 
ustanoviteljice nekaterih vrst šol, ter odgovorne za njihovo vzdrževanje, zagotavljanje 
prostorov in zaposlovanje osebja. Pri uresničevanju vzgojno-izobraževalne dejavnosti v šoli 
pa je njihova vloga pretežno svetovalna, spoprijemajo se s šolsko neuspešnostjo, ter 
zagotavljajo visoke standarde in kakovost in podpirajo otroke s posebnimi potrebami.  
S procesi šolske avtonomije in decentralizacije se je več pristojnosti preneslo na raven šole. 
Zato smo ugotavljali naloge in pristojnosti, ki jih imajo v šoli različni akterji, to so svet šole, 
ravnatelj, vodje strokovnih aktivov in učitelji. Ena ključnih razlik med sistemoma je ta, da je v 
slovenskem šolskem sistemu ravnatelj precej bolj avtonomen, ter je tudi nosilec velike moči. 
Predvsem ima veliko avtonomije in moči kot pedagoški vodja, saj v pedagoškem smislu 
praktično ne odgovarja nikomur. Sicer ima tudi v angleškem šolskem sistemu ravnatelj 
relativno veliko avtonomije in moči, vendar je njegovo delo veliko bolj nadzorovano, prav 
tako pa mora pokazati in dokazati odgovornost za svoje delovanje in rezultate šole. ena 
ključnih točk pri primerjavi med sistemoma se kaže tudi v vlogi in moči vodij šolskih aktivov. 
Medtem ko v Sloveniji vodje aktivov nimajo posebno močne vloge, pa imajo ti v Angliji veliko 
pristojnosti in moči odločanja kot drugi učitelji. Ravnatelj veliko pristojnosti delegira na vodje 
strokovnih aktivov in njihove naloge segajo tako na področje strokovnosti njihovega 
predmeta, kot tudi na področje upravljanja, vodenja in financ. Odgovorni so tudi za visoke 
standarde poučevanja in ocenjevanje učiteljeve učinkovitosti poučevanja. V Angliji (Dejavniki 
uspešnosti šolskih sistemov v raziskavi PISA 2000, 2008) so standardi določeni tudi za učitelje 
(prav tam, str. 47) in učitelji so bolj nadzorovani in ocenjevani kot v Sloveniji. Njihovo delo 
preverja tako šolska inšpekcija, lokalna skupnost, kot tudi ravnatelj in vodje aktivov. Pri tem 
se ne preverja samo skladnost njihovega dela z zakonodajo, ampak tudi proces poučevanja. 
Ugotovili smo še eno značilnost glede imenovanja ravnatelja. V Angliji o tem odloča šolski 
upravni svet in lokalna skupnost, medtem ko v Sloveniji svet šole, ki si pred tem pridobi še 
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mnenje učiteljskega zbora in ministra, podobno je tudi pri izbiri učiteljskega kandidata, saj si 
slovenski ravnatelj pred zaposlitvijo učitelja pridobi še mnenje ministra.  
Primerjava učiteljeve avtonomije glede izbire metod poučevanja nam pokaže, da imajo 
učitelji v slovenskih osnovnih šolah pri odločanju o izbiri metod poučevanja popolno 
avtonomijo. Tudi učitelji v angleških osnovnih šolah samostojno izbirajo učne metode pri 
pouku, vendar se pred tem o možnostih izbire posvetujejo z ravnateljem, pri izbiri pa jim 
svetujejo in jih usmerjajo tudi vodje strokovnih aktivov. Učbenike slovenski učitelji izbirajo iz 
vnaprej potrjenega seznama, medtem ko v Angliji ravnatelji in učitelji svobodno izbirajo 
učbenike. Glede grupiranja učencev v skupine imamo v Sloveniji zakonsko podlago, oziroma 
zakon predlaga grupiranje učencev, vendar je končna odločitev prepuščena šolam. Oblike 
grupiranja predlaga ravnatelj, ki se pred tem posvetuje z učiteljskim zborom, končno pa jih 
sprejme svet šole in se morajo tudi zapisati v letni delovni načrt. V Angliji se o grupiranju 
učencev odloča ravnatelj, ki pa lahko te odločitve delegira na nižje nivoje, na primer na vodje 
strokovnih aktivov. Vidimo, da učitelji v Angliji o nobenem področju, ki smo ga primerjali, ne 
odločajo samostojno, medtem ko imajo vodje strokovnih aktivov in ravnatelji pomembno 
vlogo in moč odločanja. Medtem ko se centralna oblast v Angliji na področjih, ki smo jih 
primerjali ne vmešava in nima pristojnosti odločanja. V Sloveniji pa imamo seznam 
dovoljenih učbenikov določen na državni ravni in tudi oblike grupiranja so zakonsko 
predlagane, vendar niso obvezujoče. O metodah poučevanja pa se slovenski učitelji odločajo 
popolnoma samostojno. Učitelji v Angliji imajo relativno malo pristojnosti odločanja. Kot 
ugotavlja Peček (1998) je danes v Angliji učiteljevo delo veliko bolj nadzorovano kot v 
preteklosti, saj se nadzoruje tako proces, kot praksa. V preteklosti so njihove strokovne 
presoje upravičevale njihov način dela, danes pa so njihovo odločanje po lastni strokovni 
presoji nadomestili standardizirani testi (in nadzor šolske inšpekcije, op.a.), s katerimi se 
nadzoruje učenčev napredek in skoraj vse, kar učitelj počne (prav tam, str. 220).  
V Angliji je bil nacionalni kurikul sprejet leta 1988, do takrat so o tem, kaj naj se v šoli učijo, 
odločale lokalne šolske uprave, ki so sicer do danes izgubile veliko moči odločanja. Praktično 
upravljanje šol (Dejavniki uspešnosti šolskih sistemov…2008) se je z decentralizacijo skoraj v 
celoti preneslo na izobraževalne ustanove. Odgovornost za kurikul in zunanje ocenjevanje pa 
se je preneslo na centralno oblast (prav tam, str. 17). Angleški šolski sistem podpira filozofija, 
ki gleda na šolski sistem kot na trg (prav tam, str. 18). Sahlberg (2008) ugotavlja, da se s tem 
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na šolo gleda kot na element, ki je potreben za gospodarsko rast. Na šolo, učitelje in učence 
se izvaja pritisk, da morajo biti čim učinkovitejši in produktivni, med učenci pa se pojavlja 
tekmovalnost. Poudarja se merljivost rezultatov, ter višji rezultati in dosežki. Povečala so se 
zunanja pričakovanja do šol, ki bi morale narediti čim več za izboljšanje in razvijanje 
gospodarstva in postati bolj konkurenčne, s tem pa se je povečala tudi šolska in učiteljeva 
odgovornost za rezultate. Predvsem pa avtor problematizira odgovornost, ki temelji na 
zunanjih preverjanjih. Odgovornost, ki temelji na testih vpliva na norme in predpise, na 
učiteljev program in načela. Ustvarjajo se zunanja pričakovanja o tem, kako naj učitelji učijo 
in kaj se naj učenci v šoli učijo  (prav tam, str. 47-48). Angleški šolski sistem ima močan 
inšpekcijski sistem, ki ne samo da preverja ali se izpolnjujejo predpisi in upoštevajo pravice, 
ampak preverja kako učitelji učijo, ali se dosegajo standardi, pričakovani dosežki in 
ocenjujejo uspešnost šole. Na osnovi njihovih ocen in informacij pa nato razvrščajo šole po 
uspešnosti, ter njihove rezultate tudi javno objavijo. V središču angleškega šolskega sistema 
so tudi rezultati zunanjega preverjanja, ki so javno objavljeni. S tem javnost in starši dobijo 
informacije glede šol, ter se lažje odločijo, na katero šolo bodo vpisali svoje otroke. Na število 
vpisanih otrok so vezana tudi finančna sredstva za šole, zato Sahlberg (2008) ugotavlja, da so 
preverjanja in tekmovanja za višje dosežke, ki so merjeni s temi preverjanji, v središču 
življenja učencev in učiteljev (prav tam, str. 48). 
Čeprav se tudi v slovenski izobraževalni politiki pojavlja poudarjanje kompetenc v 
izobraževanju, vpeljevanje pričakovanih rezultatov v program osnovne šole, poudarjanje 
rezultatov učenja, in prilagajanje izobraževanja razmeram na trgu, pa tržnih mehanizmov v 
naših šolah še ne zaznavamo v tolikšni meri. Delo šolske inšpekcije v Sloveniji je omejeno na 
spoštovanje zakonov, predpisov, uresničevanje pogojev za izvajanje vzgojno-izobraževalne 
dejavnosti in doseganje standardov izobraževanja, na pravice in dolžnosti vseh udeležencev v 
izobraževanju in varovanje avtonomije strokovnih delavcev. V Sloveniji se poročilo šolske 
inšpekcije pošlje ravnatelju in tudi občini ali zaposlenim, če se navezuje na njih. Le v primeru 
izrecne zahteve je poročilo dostopno tudi javnosti, vendar se pri tem varujejo osebni 
podatki. Medtem pa se v Angliji kopija poročila pošlje ravnatelju, lokalnim šolskim upravam 
in šolskemu upravnemu svetu, šola pa mora poskrbeti, da poročilo dobijo tudi starši in 
učenci. Za razliko od Slovenije, mora biti poročilo inšpekcije v Angliji dostopno tudi javnosti 
in se objavi na spletni strani Ofsted-a. Tako dobijo v prvi vrsti informacije o učinkovitost šole 
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starši, ki se odločajo, v katero šolo bodo vpisali svojega otroka, širša javnost pa dobi 
informacijo o tem, ali je denar za šolo učinkovito porabljen. Zakaj se v Sloveniji poročilo 
javno ne objavlja, lahko povežemo s tem, da je pri nas strogo določena zakonodaja o 
varovanju osebnih podatkov, zato se tudi v primeru objave poročila, varujejo podatki osebne 
in zaupne narave. Tudi v slovenski osnovni šoli poteka nacionalno preverjanje znanja, vendar 
Zakon o osnovni šoli (2006) določa, da so dosežki nacionalnega preverjanja znanja dodatna 
informacija o znanju učencev, ter da se podatki in analize dosežkov na nacionalnem 
preverjanju znanja ne smejo uporabljati za razvrščanje šol (prav tam, 64. člen).  
V ozadju vseh teh značilnosti lahko vidimo logiko tržnega kapitalizma. Šole bi morale biti 
uspešne in učinkovite, da bi učenci, ki iz nje izstopijo, ustvarili čim več dobička za državo. S 
sistemi odgovornosti pa mora šola upravičiti javna sredstva, ki jih je prejela in dokazati svojo 
uspešnost, drugače sledijo sankcije. Zagovorniki sistemov odgovornosti (Sahlberg 2008) 
trdijo, da z ustvarjanjem boljših informacij o uspešnosti učencev takšni sistemi posredno 
koristijo učencem, učiteljem in ravnateljem v njihovih prizadevanjih za doseganje najboljših 
rezultatov. Avtonomija šol, ki je pogost element sistemov odgovornosti, pa nadomešča 
togost in birokratsko centralizirano upravljanje z ustvarjalnostjo in učinkovitostjo (prav tam, 
str. 51). Ker je v angleških šolah uveljavljena svobodna izbira šole in so dostopne informacije 
o šoli, se nam pojavlja vprašanje, ali se lahko s tem zagotovi pravičnost sistema. Kakšne 
možnosti imajo učenci iz manj spodbudnega okolja, katerih starši ne znajo poiskati potrebnih 
informacij? Sahlberg (2008) vidi izbirnost in tekmovalnost kot tisto, kar lahko škoduje 
deprivilegiranim, saj bodo šole, ki temeljijo na tržno usmerjenem sistemu, v šolo sprejele 
najboljše učence, s tem pa ob strani pustile tiste, ki najbolj potrebujejo pozornost in skrb 
(prav tam, str. 52). 
Sahlberg (2008) predlaga nove sisteme odgovornosti, ki uravnotežijo kvalitativna merjenja, 
ter temeljijo na vzajemni odgovornosti, profesionalni oziroma strokovni odgovornosti in 
zaupanju. Avtor kot zelo pomemben vidik vidi zaupanje znotraj šol, ter med šolo in 
skupnostjo. Odgovornost za splošne rezultate učenje pa vidi kot tiste, ki se ne osredotočajo 
le na dosežke učencev in rezultate zunanjega preverjanja, ampak vključujejo tudi socialne 
spretnosti in moralne vrednote, ki niso merljive. Hkrati pa morajo biti tudi oblasti in tisti, ki 
sprejemajo odločitve, odgovorni za zagotavljanje šol, skrb za učence in učitelje in ravnatelje. 
Zagotavljati morajo sredstva, pogoje in možnosti za doseganje izobraževalnih ciljev (prav 
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tam, str. 54). Ta odgovornost združuje notranjo odgovornost, ki jo sestavlja samoevalvacija, 
kritična refleksija in interakcija med šolo in skupnostjo, z zunanjo odgovornostjo (prav tam). 
Samoevalvacijo vidimo kot pomembno priložnost, s katero strokovni delavci lahko kritično 
reflektirajo svoje delo, kaj se v njihovi šoli dogaja, ali dosegajo postavljene cilje in vrednote in 
načrtujejo nadaljnje delo. V Sloveniji je samoevalvacija zakonsko določena in je za njo 
zadolžen ravnatelj. Ni pa zakonsko določeno, kako jo morajo izvajati, zato so šole popolnoma 
svobodne, katera področja bodo evalvirale in kako. V Angliji pa samoevalvacija sicer ni 
zakonsko obvezujoča, vendar pa je obvezna za presojanje kakovosti pri inšpekcijskih 
pregledih, zato je še bolj ključna kot v Sloveniji. Samoevalvacija po našem mnenju krepi 
odgovornost, ki jo Možina (2010) opisuje  kot profesionalno odgovornost za kakovost, ali z 
angleško besedo »responsibility«. Ta se povezuje s tem, da morajo strokovni delavci za svoje 
delo prevzeti odgovornost, kar pomeni, da morajo opraviti refleksijo o svojem delu in 
dosežkih. K takšni odgovornosti jih kliče osebna in strokovna zavezanost stroki (prav tam, str. 
14). 
Slovenski učni načrt je osredotočen na cilje, v angleškem nacionalnem kurikulu pa so za 
vsako področje kurikula opisane kompetence oziroma pričakovani dosežki. Predvsem v 
angleškem šolskem sistemu nacionalna preverjanja, kot pravi Sahlberg (2008) temeljijo na 
rezultatih, ki so merljivi in na standardiziranih znanjih, ki so predpisani s kurikulom. Kar avtor 
vidi kot problem je to, da ta znanja niso nujno tista, ki bi koristila v življenju in da obstaja 
nevarnost, da se znanja preveč ozka. Predlaga, da bi morali na prvo mesto postaviti znanje, ki 
je resnično vredno in koristno. Po njegovem mnenju bi šolska odgovornost morala temeljiti 
na širšem obsegu metod ocenjevanja, ki se osredotočajo na metakognitivno učenje in 
spretnost učenja in več sodelovanja s starši (prav tam, str. 57). Na prvo mesto je potrebno 
postaviti profesionalno odgovornost, ter zaupanje med strokovnimi delavci. Avtonomija, ki 
šolam omogoča odločanje o kurikulu in poučevanju je znak zaupanja. Zato sistemi 
odgovornosti ne smejo ogroziti zaupanja in socialnega kapitala v šoli, ampak ga okrepiti. Kot 
primer dobre prakse avtor omenja Finsko, kjer izkušnje kažejo, da sta šolska avtonomija in 
zaupanje potrebna pogoja za razvijanje notranje odgovornosti v šoli. Dobro vodstvo v šolah 
lahko okrepi odgovornost posameznikov za dejanja in uspešnost in ustvarja kolektivno 




Tekom empirične raziskave lahko opazimo nekatere značilnosti obeh šolskih sistemov. Šole v 
Angliji imajo na več področjih večjo  avtonomijo kot šole v Sloveniji. Vendar so v Angliji 
pristojnosti odločanja na ravni šole v večini primerov razdeljene med več akterjev, na primer 
med ravnatelja, šolskim upravnim svetom in vodji strokovnih aktivov. V slovenskem šolskem 
sistemu ima še vedno na večini področij državna raven vsaj nekaj pristojnosti odločanja, o 
več stvareh obstaja zakonska podlaga in predpisi ali pa pristojni organi na državni ravni izdajo 
smernice in priporočila o tem, kako posamezne stvari izvajati. Če se spomnimo našega 
uvodnega zgodovinskega opisa o začetkih javne slovenske osnovne šole, je ta bila pretežno 
centralizirana, saj je država imela pristojnosti odločanja o šolstvu. Tekom razvoja so nekatere 
pristojnosti sicer prehajale tudi na nižje nivoje upravljanja, vendar je nad slovensko šolo skozi 
vso našo zgodovino imela bolj ali manj centralna oblast moč odločanja. To je lahko tudi 
podlaga za razumevanje današnjega stanja na področju šolstva. V slovenskem šolskem 
sistemu prihaja v zadnjih desetletjih načelo avtonomije šole, ravnateljev in učiteljev vse bolj 
v ospredje in se opredeljuje kot tisto ključno načelo, ki bi pripomoglo k večji kakovosti vzgoje 
in izobraževanja. V nalogi smo ugotovili tudi pomembno in ključno ugotovitev in to je, da ima 
v slovenskem šolskem sistemu ravnatelj večjo avtonomijo in moč, ter uživa tudi večjo 
zaupanje države kot ravnatelj v Angliji. Prav tako imajo v Sloveniji učitelji več avtonomije 
glede procesa poučevanja in niso toliko nadzorovani kot učitelji v Angliji. Ker je slovenski 
šolski sistem še vedno relativno centraliziran, je država tista, ki je v večji meri odgovorna za 
kakovost izobraževanja in mora zagotoviti doseganje izobraževalnih standardov (prav tam, 
str. 9-10). V primerjavi s slovenskim pa angleški šolski sistem lahko uvrstimo med sisteme, v 
katerih so šole odgovorne javnosti in trgu (prav tam). S tem, ko država regulira nekatere 
ravni v izobraževalnem sistemu, se vsem državljanom daje pravica do izobraževanja, ter se 
zmanjšujejo neenakosti v kakovosti učnih dosežkov. Zato je po našem mnenju prav, da 
država do neke mere ne zaupa šolam, oziroma jim ne prepušča vseh pristojnosti.  
Opazimo lahko še zakonitost, da avtonomija poteka na več ravneh. S tem, ko se poveča na 
eni ravni, se zmanjša na drugi. Osnovne šole v Angliji nimajo tako podrobno določen državni 
kurikulum, svobodno odločajo o številu ur pouka in koliko ur bodo namenile posameznim 
predmetom, svobodno izbirajo učbenike, metode poučevanja, izbirne predmete, odločajo o 
grupiranju učencev in podobno. Vendar hkrati poteka veliko strožji nadzor šolske inšpekcije, 
tako nad delom ravnatelja kot tudi učiteljev. Šolska inšpekcija natančno preverja in ocenjuje 
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ustreznost njihovih odločitev, šole in učitelji pa morajo dokazati odgovornost za svoje 
delovanje in kakovost dosežkov. Šolska uspešnost se preverja z nacionalnimi preizkusi 
znanja, ki potekajo po vsakem izobraževalnem ciklu. Rezultati preverjanja se tudi javno 
objavijo in so namenjeni ugotavljanju dela posameznih šol in preverjanju njihove 
izobraževalne uspešnosti, torej imajo na izhodni ravni manj avtonomije. Medtem pa je v 
Sloveniji program osnovne šole podrobneje opredeljen, določeno je število ur za posamezne 
predmete, učni načrti so natančneje predpisani, šola ima omejeno avtonomijo glede izbire 
učbenikov in določanju izbirnih predmetov. Ima pa šola na drugih ravneh večjo avtonomijo, 
na primer pri izbiri metod poučevanja in oblik pouka je šola oziroma so učitelji avtonomni in 



















Pri razmišljanju o šolski avtonomiji se nam postavlja vprašanje, v kolikšni meri znajo to 
učitelji izkoristiti v dobro učencev. Ni dovolj, da se šolam in učiteljem da več avtonomije, saj 
to ne bo pripeljalo do kvalitetnejšega izobraževanja in boljših dosežkov učencev. Več 
avtonomije, bodisi na področju upravljanja in vodenja, finančne ali didaktične  avtonomije, 
zahteva tudi več znanja in strokovne usposobljenosti strokovnih delavcev šole. Menimo, da 
bi morali v Sloveniji pozornost usmeriti najprej v kakovostno izobraževanje bodočih učiteljev 
in pedagoških delavcev ter stalnemu strokovnemu izobraževanju pedagoških delavcev. 
Dobro in visoko usposobljen pedagoški kader je nujen pogoj za dvig kakovosti izobraževanja 
in izboljšanje dosežkov učencev. Z visokim strokovnim znanjem bi se učitelju tudi izboljšal 
družbeni položaj in ugled. S povečevanjem avtonomije šole, ravnateljev in učiteljev pa 
obstaja tudi večja nevarnost, da se v šoli kršijo človekove in otrokove pravice. Zato moramo 
pri uresničevanju načela avtonomije posvetiti temu področju posebno pozornost. Tako kot je 
šola dolžna posredovati učencem splošno veljavne vrednote, mora biti tudi šolska 
avtonomija podrejena univerzalnim vrednotam družbe. Avtonomija mora izhajati iz interesa 
učečega, zato decentralizacija in avtonomija v nobenem primeru ne smeta preprečevati 
otrokovih pravic v izobraževanju, ampak povečevati njegove možnosti za razvoj. 
Več bi morali razmišljati tudi o tem, kakšne vrednote posredujemo učencem. Ali je šola še 
vedno prostor kultiviranja, ki posreduje tudi moralne vrednote ali se danes učence uči, kako 
s čim manj vlaganja ustvariti čim večji dobiček. Čeprav so potrebni zunanji mehanizmi 
nadzora, pa menimo, da prevladovanje accountability sistemov odgovornosti ne bodo 
povzročili višje kakovosti izobraževanja in boljše rezultate. Na prvem mestu mora biti 
profesionalna odgovornost, pri kateri morajo strokovni delavci za svoje delo prevzeti 
odgovornost. Prav tako je potrebno zaupanje med vsemi subjekti v šoli, ter med šolo in širšo 
skupnostjo. Sahlberg (2008) pravi, da če želimo, da je šola družbena institucija, ki uči 
odgovornost drug za drugega, odgovorno vedenje in moralne vrednote morajo biti 
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